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Las reflexiones de este trabajo están orientadas a la búsqueda de caminos didác- 
ticos alternativos frente al incremento constante del fracaso escolar de los niños 
pertenecientes a los sectores populares. Sintetiza los desarrollos de dos proyec- 
tos de investigación! realizados durante un período de cinco años en la zona 
noroeste del segundo cordón urbano de la provincia de Buenos Aires, territo- 
rio que ha ido tomando forma al compás de los sucesivos procesos de indus- 
trialización de mitad de siglo y de desindustrialización de los últimos veinti- 
cinco años. Conforman un cordón densamente poblado y altamente 
heterogéneo en cuanto a la ocupación del espacio: conviven zonas de quintas, 
áreas fabriles, descampados, barrios residenciales privados y barrios obreros, 
asentamientos, villas de emergencia; predominan los contrastes y cada vez es 
más visible la marginación, la exclusión social y la desocupación. Dentro de 
este amplio espectro, centramos la atención en los habitantes de los barrios 
obreros y asentamientos, que son principalmente migrantes internos, a los 
cuales se ha sumado en los últimos tiempos población de países limítrofes. 
Se pretende aportar al desarrollo de un nuevo tipo de intervención didác- 
tica que abarque tanto a los adaptados como a los excluidos, con el fin de re- 
vertir el proceso que impide establecer un debate acerca de la dignidad de los 
pueblos y su derecho a decidir autónomamente sus destinos. Este debate 
—hoy ineludible- ha crecido en los últimos años al calor de la crisis argentina, 
comenzando a instalarse en la vida cotidiana y el pensamiento de una propor- 
ción creciente de los hombres y mujeres de nuestro país. Pretendemos parti- 
cipar no sólo desde una crítica al modelo dominante, sino también con una 


1. “El proceso de formación de conceptos y los factores socioculturales: una pers- 
pectiva integral para su análisis en Ciencias Naturales”. “Construcción y eva- 
luación de estrategias didácticas basadas en la incorporación de la variable 
cultural”, 
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sustentada en la conciencia y el trabajo de las personas, recuperando la con- 
fianza en su potencial creador; propuesta construida a través de la experien- 
cia, sin eludir la discusión teórica ni la confrontación de las teorías con las 
prácticas didácticas que sustentan. Para alcanzar una perspectiva integral del 
fracaso escolar y articular una propuesta de enseñanza que lo revierta, se hace 
necesario revisar los marcos que sustentan la prescripción y las prácticas esco- 
lares confrontándolas con un análisis del fracaso que contempla la perspecti- 
va intelectual de asumir la voz de quienes fracasan. Se estará, entonces, en 
condiciones de conocer el “estado del arte” sobre el problema que ubicamos 
dentro del campo de análisis de la didáctica, en tanto es en el interior de esta 
disciplina donde debe darse respuesta a los problemas de la amplia franja de 
niños con dificultades en la escuela, definidos hasta el presente como niños 
que no aprenden porque pertenecen a los denominados sectores populares. 
Es en el interior de esta disciplina donde se deben desarrollar postulados que 
contemplen a toda la población escolar. Desde que existe la enseñanza públi- 
ca y sistemática, las prescripciones didácticas atraviesan diversos niveles y ac- 
tores, cruzando a su vez varias perspectivas en torno a un mismo tema: qué 
enseñar, a quiénes, cómo hacerlo y para qué. Preguntas que ya se hacía Co- 
menio en el siglo XVI! y continúan vigentes cada vez que los docentes se en- 
frentan a un grupo de alumnos. 

Se trata de mirarnos como sociedad compleja, fragmentada pero única, 
diversa, amplia, rica. Se trata de reconocernos como somos y empezar a valo- 
rar esa multiplicidad cultural que nos caracteriza. No con el objetivo de im- 
poner un nuevo “pensamiento único” sino para aprender que el pensamiento 
único, por definición, no existe; porque el pensamiento es múltiple, cam- 
biante, subjetivo, social. Porque tenemos derecho a decidir autónomamente 
sobre nuestro futuro y contamos con el potencial humano para hacerlo. Estas 
metas ponen en discusión tanto el modelo hegemónico de desarrollo como 
las implicancias educativas que su aceptación comporta, Hacemos referencia 
especial a la premisa que sostiene que, a mayor formación científico-tecnoló- 
gica, mayor disponibilidad de mano de obra calificada y mayor posibilidad 
para la población de intervenir en la toma de decisiones con respecto a los al- 
cances y peligros del desarrollo tecnológico; por lo tanto, mayor inclusión so- 
cial y mayor progreso. Desde estos supuestos se desarrollan modelos didácti- 
cos para enseñar ciencias en la escuela, los cuales dan sustento teórico a esa 
ecuación. Tales postulados y sus implicancias didácticas en la práctica educa- 
tiva no pueden quedar fuera del análisis de la situación, toda vez que el fraca- 
so escolar hace referencia explícita a una situación que surge como emergen- 


i] 
{ 
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te del sistema educativo. Nuestra experiencia en el desarrollo y aplicación de 
los modelos de cambio conceptual (nombre que adoptan los actuales mode- 
los didácticos de enseñanza de la ciencia) en escuelas que atienden sectores 
populares ha arrojado dos conclusiones: bien trabajado, el modelo produce 
avances en los aprendizajes de los niños no porque se verifiquen sus postula- 
dos sino porque su implementación requiere de un amplio conocimiento de 
la didactización de la ciencia. Lo cual, confrontado con la mala formación 
docente =tanto en ciencias como en su didactización o en ambas- resulta 
siempre una intervención positiva: cuando existe un modelo claro de ense- 
ñanza siempre se logran mejores resultados que cuando no se lo posce?, 

Al respecto, consideramos necesario evaluar si esos resultados, siendo ne- 
cesarios, son suficientes para promover un avance en el desarrollo del conoci- 
miento. Esta pregunta remite necesariamente a la conexión entre la teoría di- 
dáctica, los lineamientos de la política educacional y el modelo de desarrollo 
de país. A este punto se refiere nuestra segunda conclusión: en un trabajo an- 
terior? advertimos acerca de factores que funcionan como obstáculos del 
aprendizaje y de la implementación exitosa del modelo propuesto, los cuales 
remiten a la constatación de la existencia de una cultura de procedencia de los 
alumnos: la llamada “cultura familiar” estaba alejada de aquella que reivindica 
y legitima la escuela, la “cultura escolar”. Estos aspectos de la cultura familiar 
-hoy llamada cultura del grupo de pertenencia, expresión de la Matriz de Pen- 
samiento Latinoamericana“ son ocultados por los niños visualizados como 
los que hablan poco, se niegan a escribir (aludiendo que no les gusta) y apren- 
den más tarde que otros. Eran y son los niños que engrosan las estadísticas de 
fracaso escolar. Al comenzar la segunda investigación, ambas conclusiones se 
transformaron en las siguientes preguntas: las metas de la educación científica 
asumidas como modelo pedagógico y expresadas en los modelos didácticos de 


2. En los informes finales de los años 1992 y 1994, sobre los resultados del proyec- 
to “La enseñanza de las Ciencias Naturales en escuelas primarias que atienden 
sectores populares”, desarrollado en una primera etapa por la Universidad Na- 
cional de Luján y oreayuNesco y en una segunda por la Universidad Nacional de 
Buenos Aires y OREALUNESCO, se señala como problema que en las escuelas ha 
poca enseñanza de las ciencias, y en el caso de que se enseñen, los planteos a 
dácticos están alejados de las propuestas actualizadas para el área 

3. Informe final sobre los resultados del proyecto "La enseñanza de las Ciencias 


Naturales en escuelas primarias que atienden sector populares”, UBA/ORE, 
ctore: *, UBAJOREA 
tiend s lares”, 


4. Nociones desarrolladas en el capítulo n. 
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cambio conceptual, ¿son capaces de revertir el problema del fracaso escolar? El 
atraso científico-tecnológico, ¿es la causa de la inequitativa distribución de la 
riqueza y del conocimiento? La distribución equitativa de riqueza y conoci- 
miento, ¿puede ser producida por un modelo que excluye y ha construido his- 
tóricamente la noción de sujeto social dejando fuera a los sectores populares? 
Quien no es considerado sujeto social constructor y partícipe del desarrollo de 
una sociedad, ¿puede esperar otro camino que el del fracaso? La premisa que 
guía nuestra búsqueda de respuestas afirma que no habrá una verdadera edu- 
cación -que contemple entre otros aspectos la educación científica— si no co- 
menzamos a construir una identidad social inclusiva. 

La tarea emprendida implicó asumir la conformación y sostén de un 
equipo interdisciplinario —una socióloga, una psicóloga, una antropóloga, 
una licenciada en ciencias de la educación y especialistas en didácticas especí- 
ficas al cual se sumaron un grupo de docentes de Nivel Inicial y de EGB. Fue 
necesario entonces abordar la formación de las maestras y, simultáneamente, 
la integración de diversas perspectivas teóricas y prácticas. Las perspectivas de 
los especialistas que conformaron el equipo (incorporando análisis y consul- 
ta bibliográfica), se integraron con otras, provenientes de las familias, de las 
docentes participantes y de otras experiencias con las que establecimos rela- 
ción. La implementación de la experiencia desarrollada con los grupos de 
alumnos durante un ciclo escolar y su evaluación constituyen el último paso 
de las investigaciones y se realizaron sobre la base de las premisas y mecanis- 
mos consensuados en las etapas anteriores. En este camino hemos encontra- 
do numerosos obstáculos -algunos burocráticos, otros académicos o presu- 
puestarios- que paradójicamente enriquecieron nuestro interés en la tarea, 
agregando nuevos elementos al análisis, nuevas dimensiones ocultas del pro- 
blema. En contraste, las satisfacciones fueron incomparables, al observar có- 
mo niños que comienzan la escuela en silencio y con vergüenza logran erigir- 
se orgullosos sobre su propia identidad y aprender desde ella. El privilegio de 
ser testigos y protagonistas de esos momentos, en que el velo del ocultamien- 
to se descorre para echar luz sobre el inmenso potencial cultural de esos niños 
y sus familias, no tiene precio. 

La primera parte del libro -“Modelo para armar”— está dedicada a expo- 
ner las bases para el desarrollo de un modelo didáctico que asuma la proble- 
mática planteada, que parte del análisis de la incidencia de los factores socio- 
culturales en el proceso de adquisición de conceptos científicos convertidos, 
transposición didáctica mediante, en conocimientos escolares. Al mismo 
tiempo, se centra en una estrategia de vinculación de estos conocimientos con 
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los desarrollados en el seno del grupo de pertenencia de los niños (caracteri- 
zados como integrantes de un grupo con una cultura particular) en un con- 
texto de interacción tal que permita democratizar los conocimientos con to- 
do lo que ello implica. Es decir: arriesgarse a construir conocimientos a partir 
de consensos reales, que partan de un marco de diversidad susceptible de es- 
cuchar todas las voces y perspectivas, colocándolas en igualdad de status con 
Tas consensuadas políticamente, a fin de evitar las interpretaciones basadas en 
una única postura dominante. El camino que se recorre en este trabajo con- 
templa simultáneamente los niveles macro y micro, tanto en el análisis como 
en la propuesta. La corroboración de nuestra hipótesis nos coloca en condi- 
ciones de dar un salto cualitativo, tanto en el nivel de la enseñanza -que am- 
pliaría notoriamente sus horizontes y campos de acción— como en el nivel del 
desarrollo social; porque se estaría creando un espacio para que todos los gru- 
pos sociales pongan en juego sus propias herramientas de crecimiento y ela- 
boren sus propias respuestas frente a las particulares metas que se proponen 
alcanzar en tanto comunidad específica. El punto clave estaría en reconocer 
la diferencia cultural, pues esto permite transformar la agresión en enriqueci- 
miento, revirtiendo el fracaso. 

El desarrollo del modelo se estructura en tres niveles de análisis: el pri- 
mero (desarrollado en los capítulos 11 y IV) presenta los aportes selecciona- 
dos desde diversas disciplinas para la construcción del marco teórico. La 
historia reciente y los acontecimientos políticos en la Argentina y América 
latina confirman y enriquecen nuestras hipótesis acerca de la existencia de 
una Matriz autónoma de Pensamiento Latinoamericano que nos integra, 
reconociendo la heterogeneidad y las diferencias como base de la igualdad 
y no de la discriminación, nutriéndose de esa diversidad que nos constitu- 
ye. Revisamos qué se entiende por democratización del conocimiento y 
qué por aprendizaje desde concepciones sustentadas en la comprensión de 
la diversidad. El segundo (desarrollado en los capítulos 1H y V} presenta el 
sistema cultural de la población de pertenencia de los alumnos con los 
cuales trabajamos, elemento que funciona como bisagra entre el primer ni- 
vel teórico y el nivel de ejecución del Modelo didáctico: entramos al mun- 
do cultural de estos grupos, porque no basta con reconocer que son dife- 
rentes; es fundamental saber en qué consiste esa diferencia. Desde el marco 
teórico y el estudio del sistema sociocultural, definimos y jerarquizamos 
los componentes didácticos. Por último, el tercer nivel (desarrollado en los 
capítulos VI y VII) es el de ejecución y evaluación de la etapa experimental 
con los alumnos. 
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Las premisas del primer nivel dan sustento teórico al Modelo didáctico 
propiamente dicho; el cual a su vez se encarga de prescribir la forma de inter- 
vención didáctica —la forma de enseñar— para que los alumnos logren mejorar 
sus aprendizajes. Cabe aclarar que esta división tiene su objeto sólo a efectos 
del análisis, pues en la práctica hubo una constante retroalimentación de los 
tres niveles, que no expresan una secuencia temporal, Cerramos este primer 
bloque con un esquema sobre la estructura y función del modelo propuesto. 


La segunda parte del libro -“Debates”— desarrolla un análisis crítico de los 
supuestos teóricos subyacentes en los modelos didácticos vigentes y en los 
diagnósticos que se realizan sobre la población escolar; retoman las discusio- 
nes sobre estas temáticas al interior de las disciplinas que las asumen como 
objeto de estudio y dejan planteado el motivo por el cual -desde nuestra hi- 
pótesis de investigación- no terminan de dar respuesta al persistente fracaso 
de tantos niños en la escuela. Por representar las investigaciones de punta de 
los marcos teóricos que asume la didáctica permiten detectar las ideas que, 
implícita o explícitamente, circulan sobre el modelo de sociedad, de cultura, 
de conocimiento, de sujeto social, de sujeto de aprendizaje y de enseñanza. 
Los capítulos IX y X toman como eje las perspectivas teóricas más consensua- 
das sobre la construcción del sujeto de aprendizaje. El capítulo XI está dedica- 
do al estado del arte de la didáctica. Por último, el capítulo XI aporta una se- 
rie de reflexiones sobre las instituciones: lejos de pasar a un segundo plano, 
dado que en la experiencia asumimos un recorte de aula, surgieron en cada 
intervención y en cada propuesta, actuando como un poderoso sistema don- 
de lo instituido presiona fuertemente a fin de obstaculizar y diluir cualquier 
transformación. Las reflexiones finales están dedicadas a los docentes, en tan- 
to merecen el aparte por ser el recurso indispensable, sin el cual no es posible 
ningún cambio. En síntesis, este trabajo constituye una primera etapa susten- 
tada en investigaciones de campo y en una tarea experimental, llevadas a ca- 
bo a partir del análisis crítico de las principales teorías pedagógicas y didácti- 
cas que las orientan. Como todo cierre, es también un comienzo; porque 
aspiramos a extender la implementación del modelo propuesto como una 
instancia decisiva para poder evaluar sus alcances y limitaciones en toda la 
magnitud que caracteriza a la educación formal. Así, en cualquiera de sus ni- 
veles o ramas, el trabajo intenta abordar el proceso de enseñanza desde una 
perspectiva que requiere un replanteo profundo de la tarea profesional y formu- 
la los lineamientos de una propuesta, con las condiciones adecuadas para ser lle- 
vada a la práctica por quien la considere un aporte para su tarea. 
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Hace ya dos siglos, Simón Rodríguez —tal vez uno de los más lúcidos y silen- 
ciados pedagogos en la historia de América latina afirmaba que el respeto al 
amor propio, el reconocimiento de la dignidad del educando o de cualquier 
persona a quien se pretenda perfeccionar, es una condición ineludible para 
llevar adelante el proceso de enseñanza-aprendizaje. Una mirada humanista 
en esos tiempos de la independencia, referida en especial a negros, indígenas, 
mulatos y mestizos, que desde la conquista habían sido despreciados como se- 
res inferiores, amentes, faltos de razón. La educación les permitiría ejercer los 
derechos ciudadanos, otorgados por las vertientes populares a esas mayorías 
hasta entonces degradadas, cuyo protagonismo fuera decisivo en las guerras 
contra el imperio español. Es simbólico que pocos meses después de la bata- 
lla de Ayacucho, que consolida el triunfo final de las fuerzas patriotas en 
1824, Simón Rodríguez fundara en Chuquisaca una escuela modelo -aún 
hoy sigue siendo un modelo- destinada a la. educación de niñas y niños par- 
dos y morenos. 

Juan Amós Comenio había formulado en Holanda sus ideas sobre una 
Sociedad de educación que, mediante la Didáctica Magna —método universal 
para enseñar todo a todos desde todos los puntos de vista- emerge como una 
propuesta libertaria en esa peculiar experiencia republicana de las ciudades 
hanseáticas en el XVII. Sin embargo, seguramente desconocía que en esos mis- 
mos años los negros cimarrones del Quilombo de Palmares luchaban en 
Brasil contra holandeses y portugueses, por una libertad en su expresión 
extrema: la libertad ante la esclavitud y la deshumanización. Más tarde, 
Rousseau plantearía en Emilio nuevas formas de enseñanza para esos hombres 
libres que anunciaban los tiempos prerrevolucionarios del XVIII, aunque esta- 
ba convencido de que los niños pobres-no podrían ser educados, en tanto 
debían trabajar. Rodríguez conocía esas ideas. Había recorrido Europa cami- 
nando desde España hasta Rusia a lo largo de más de veinte años, supo de las 
grandezas y miserias de la Civilización. A comienzos del XIX estaba dispuesto 
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a educar a los más golpeados entre los golpeados, partiendo del respeto a su 
autoestima, a sus saberes y a sus identidades culturales, de modo tal que los 
nuevos conocimientos fueran vividos como un enriquecimiento y no una 
agresión. Su propuesta educativa incluía en forma prioritaria precisamente a 
los niños pobres y a los hijos de esclavos, indígenas o mestizos. En tal senti- 
do, también es simbólico que la derrota de los proyectos autonomistas y po- 
pulares hacía entonces encabezados por Bolívar, San Martín, Belgrano, Àr- 
tigas, Dorrego, Güemes y tantos otros héroes latinoamericanos- Ben 
acompañada de la destrucción de las escuelas de Simón Rodríguez en ci u- 
quisaca y de su propia proscripción. Lo relata Don Simón en una carta des- 
garrante en 1832, cuando ya Bolivar había muerto: 


“Mientras yo me defendía en retirada, un abogado llamado Calvo... desbarataba 
mi establecimiento en Chuquisaca, diciendo que yo agotaba el tesoro para man- 
tener putas y ladrones en lugar de ocuparme en el lustre de la gente decente. La 
putas y ladrones eran los hijos de los dueños del país. Esto es, los cholitos y las 
cholitas que ruedan en las calles y que ahora serían más decentes que los hijos y 


las hijas del señor Calvo...” 


Es fácil reconocer, más allá del largo tiempo transcurrido, a los señores Calvo 
de nuestros días. La experiencia que presentamos fue iniciada en tiempos de 
hegemonía neoliberal, cuando negro villero era un insulto, mientras la 
exhibición obscena de riquezas mal habidas se festejaba como mérito en los 
medios de comunicación y en las revistas de actualidad. Cuando los perde- 
dores eran culpabilizados desde la arrogancia de los economistas dela Escuela 
de Chicago, ideólogos principales del saqueo de nuestro país. Pero si ellos evi- 
tan la dilapidación del Tesoro cuando se destina a la educación de niños K 
escuelas públicas, existe un fenómeno aún más profundo y perdurable ene 
seno del sistema educativo. Una concepción despectiva hacia la cultura y el 
potencial de quienes pertenecen a estirpes familiares indígenas y mestizas 
—que coinciden con las capas sociales en situación de pobreza— y contagia 
sutilmente aun a una parte importante de los más nobles docentes, víctimas 
a su vez de políticas de ajuste, empobrecimiento y sobrecarga laboral. PE 

El acoso financiero y la degradación del sistema de educación pública, 
unidos al crecimiento del desempleo, la pobreza y la indigencia, se acom- 
pañaron de un incremento alarmante en los índices de deserción y repiten- 
cia entre los alumnos pertenecientes a los llamados sectores carenciados. El 
diagnóstico predominante estableció una correlación simple entre pobreza y 
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dificultades de aprendizajes “se hace lo que se puede”. Pero este estudio par- 
tió de una hipótesis diferente: sin ignorar el peso y la condenable injusticia 
de la miseria que acosa a esos sectores, los silencios de los chicos y sus difi- 
cultades de aprendizaje tienen como causa principal la agresión que la cul- 
tura oficial de la escuela ejerce sobre sus identidades culturales, lenguajes, 
códigos, saberes y creencias, incorporados durante la educación primera en el 
hogar, en el proceso de socialización inicial. Conscientes de la soberbia despec- 
tiva de la cultura universal de Occidente hacia sus propias culturas, del peligro 
de ser ubicados como bárbaros dentro de esa dicotomía entre Civilización o 
Barbarie que aún reina en la educación argentina en todos sus niveles, el man- 
dato familiar es ocultar en la escuela que saben hablar quechua o guaraní, que 
creen en el Pombero, el Gauchito Gil o la Pachamama, que se sustentan en va- 
lores diferentes a los del individualismo egoísta, que tienen sangre indígena o 
negra, que portan concepciones propias con orígenes en una larga historia. 

La ecuación es por demás evidente. Dado el mandato familiar de ocultar 
sus saberes para protegerlos de los agravios que sus propios padres padecieron 
—a lo cual ahora se agregan condiciones socioeconómicas críticas los niños 
guardan silencio, como el más seguro mecanismo de ocultamiento. A la tensión 
del ocultamiento se suma un conflicto de lealtades entre lo que dice la maestra 
—esa figura tan importante en la edad escolar- y lo que se dice en sus hogares, 
además de posibles diferencias en modismos del lenguaje, cuando no el hecho 
de estar aprendiendo en un doble idioma sin que ello se registre en el proceso 
de enseñanza. Como la pedagogía indica que debe trabajarse con los saberes 
que traen los chicos y los chicos no pueden discriminar qué deben mostrar y 
qué no, guardan silencio o se ven sometidos a tensiones que los inmovilizan. Se 
llega entonces a la nefasta conclusión de que no tienen nada en la cabeza, no 
puede esperarse de ellos más que mínimos avances y están condenados desde el 
inicio por su miseria. En otras épocas los llamaban amentes; ahora los diagnós- 
ticos son más modernos: retraso mental leve o similares. Mientras tanto, las 
ideas de Civilización o Barbarie y de cultura universal quedan incólumes por- 
que no es culpa de la escuela sino de la pobreza. Pero resulta que esos chicos y 
sus familias solamente son pobres, lo que no significa que sean tontos y carez- 
can de importantes conocimientos sociales o culturales para aportar al proceso 
educativo y a otras múltiples actividades de la sociedad. Esto es lo que prueba 
en forma contundente la orientación pedagógica y didáctica desarrollada en el 
trabajo por María del Carmen Maimone y Paula Edelstein. 

Cualquiera que conozca la situación de verse obligado a ocultar sus ideas 
Porque está en campo enemigo o haya sufrido una humillación sin poder 
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defenderse será capaz de comprender el profundo malestar de esos chicos, el 
peso cotidiano de la afrenta soterrada hacia el amor propio del cual habla 
Simón Rodríguez. Imposible imaginar peores condiciones para el aprendizajes 
pero son las condiciones æ las cuales se somete a millones de niños y niñas 
provenientes de esas familias. En forma explícita o implícita las miradas sobre 
los sectores carenciados agregan a las carencias materiales -como causa o con- 
secuencia- carencias espirituales: carecen de viviendas o alimentos; pero tam- 
bién de inteligencia, saberes, valores, identidades, autoestima. Las denomi- 
nadas políticas sociales focalizadas exacerban esas miradas: como el beneficio 
se otorga a quienes están en peores condiciones, se los obliga a mostrar sus fac- 
etas más miserables. La lógica indica que cuanto más sucios, más impotentes, 
más precarios sus hogares, más desesperados sus rostros, más posibilidad 
tienen de recibir ayuda; en consecuencia, como se marca en este estudio, 
cualquier mejora en las condiciones de vida oen la apariencia conlleva el ries- 
go de perder esa ayuda. Con la misma óptica, los mecanismos clientelísticos y 
asistencialistas de todo tipo tienden a mancillar su dignidad como condición 
del apoyo, Por eso el diagnóstico sociocultural de esta investigación -que evi- 
dencia sus potencialidades— debiera ser contemplado no sólo con relación al 
tema educacional, sino también en el diseño de políticas de salud, vivienda y 
similares o en la promoción de empresas sociales de calidad, como uno de los 
caminos más eficientes para revertir la desocupación y crear trabajos legítimos. 
La propuesta educativa que se formula parte del reconocimiento de esa 
dignidad y esas potencialidades, dado que el incorporar la variable cultural 
como elemento decisivo en los procesos de enseñanza-aprendizaje supone 
reconocer en igualdad de status a los saberes escolares y a los socioculturales. 
La idea clave es partir de la diferencia como base de la igualdad y no de la dis- 
criminación, de modo tal que los conocimientos brindados por la escuela sig- 
nifiquen un aporte al desarrollo de sus propios saberes e identidades, sin 
vivenciarlos como un agravio que los condena. Debe remarcarse que se habla 
de diferencia cultural y no de una relación lineal entre saberes inferiores y 
superiores, pertenecientes a una misma y única cultura homogénea. Lo cual 
conlleva una crítica radical a la idea Civilización o Barbarie, ala convicción 
absurda de que sólo existe una cultura universal y válida, mientras los inmen- 
sos patrimonios del resto de la humanidad quedan situados en el lugar de lo 
bastardo. Supone al mismo tiempo una concepción de los seres humanos y 
del sujeto de aprendizaje que, en lugar de ser definidos como entes abstracta- 
mente universales cuyo modelo es el hombre blanco de raíces europeas, los 
recupera en toda la riqueza de su singularidad. 


sE 
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La Argentina es un país paradójico: conformado como un crisol de razas 
por la magnitud inmigratoria desde fines del XIX, fue construyendo una cier- 
ta síntesis cultural con bajos niveles relativos de racismo, a excepción del 
menosprecio hacia los descendientes de los pueblos originarios y mestizos, 
asentados en estos territorios desde el 10.000 antes de Cristo. La escuela ofi- 
cial -cuyos méritos son indiscutibles a partir de la ley 1420 con sus postula- 
dos universales, laicos y gratuitos— impuso su homogeneización compulsiva 
sobre la base de una cultura occidental excluyente, condenando explícita- 
mente a las culturas de los troncos poblacionales nativos con sus diferentes 
mestizajes. No obstante, la fortaleza y sabiduría de esas culturas les permitiría 
sobrevivir a través de los siglos mediante diversas redefiniciones y adapta- 
ciones, por encima de los genocidios, la proscripción, el despojo o la miseria 
de sus portadores. Pero lo hicieron gracias a estrategias de resistencia y ocul- 
tamiento, obligados a intentar parecerse para ser aceptados en la sociedad; 
algo que señala acertadamente el diagnóstico sociocultural de la población 
estudiada y se reitera en el comportamiento de los chicos en la escuela. Ante 
esa concepción hegemónica que los condena, el aprendizaje deja de ser una 
actividad placentera y las relaciones docente-alumnos pierden la necesaria 
transparencia y fluidez. Por el contrario, el Modelo didáctico de interrelación 
entre culturas, que se basa en el respeto hacia esas identidades ocultadas, per- 
mitió alcanzar resultados inapelables en el proceso de enseñanza-aprendizaje. 

Cuando hablamos de resultados inapelables, tal vez pueda cuestionarse 
que una sola experiencia no es suficiente para confirmar las hipótesis de tra- 
bajo o la validez de la propuesta. Empero, la experiencia piloto realizada con 
anterioridad, los relatos de docentes capaces de percibir el problema o de 
antiguos alumnos que sufrieron esa discriminación, junto a las aplicaciones 
puntuales que se sucedieron en distintas aulas utilizando este enfoque, dan 
cuenta de sus posibilidades. Sucede a veces que ciertas concepciones se natu- 
ralizan —y se cristalizan aún más ante una situación educativa y social que ha 
adquirido niveles de deterioro sin precedentes- de modo tal que se pierden de 
vista posibilidades susceptibles de revertir, al menos, problemas que están al 
alcance de las escuelas y sus docentes. El tema del desayuno y de los come- 
dores escolares es un ejemplo que resaltó con dureza en el transcurso del estu- 
dio: se afirma que los chicos no pueden prestar atención y a veces se des- 
mayan, porque llegan a la escuela sin haber comido la noche anterior ni 
tomado nada al levantarse. No se entiende entonces por qué el desayuno no 

es la primera actividad que realizan al entrar a la escuela y recién se les sirve 
luego de dos horas de clase. Ninguna razón organizativa o de administración 
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puede justificar tal desatino, que suma sufrimiento a quienes están sufriendo 
demasiado. Algo similar sucede con los comedores escolares donde, sin dudar 
de la vocación de servicio de infinitos docentes, se dan situaciones por las 
cuales se les niega ese sentimiento placentero que debiera acompañar el 
almuerzo, como sucede en gran parte de los colegios privados caros. En este 
sentido, un mérito adicional del trabajo es el señalar las posibilidades de 
acción también en estas actividades, si se parte de una concepción pedagógi- 
ca dispuesta a rescatar los valores de la cultura de pertenencia y la autoestima 
de los chicos carenciados. 

En la elaboración del Modelo de Interrelación Paradigmática, se analiza- 
ron críticamente los aportes y supuestos básicos de Piaget, Vygotski, Rolando 
García, Emilia Ferreiro, la pedagogía crítica o las teorías del cambio concep- 
cual, con el objetivo de evaluar los límites e interrogantes que cada uno de 
ellos plantea, así como las diferencias o complementaciones con la perspecti- 
va adoptada, incorporando todo aquello considerado valioso para desarrollar 
la propuesta. El enfoque transdisciplinario permitió intercambiar perspecti- 
vas, bagajes teóricos y modos de enfocar los problemas -superando las fron- 
teras entre disciplinas y la cada vez más estéril taylorización o hiperespeciali- 
zación de los conocimientos académicos- lo cual se tradujo en la posibilidad 
de formular abordajes integradores para la realización de tareas y acciones di- 
dácticas específicas, con la riqueza que brinda el pensamiento colectivo. De 
este modo, el proyecto no solamente logró cumplir con la premisa secular de 
Simón Rodríguez; además, se inserta en las nuevas modalidades del recurso 
estratégico del conocimiento, impuesto por el despliegue de la Revolución 
Científico-Técnica. Este recurso obliga a eliminar las divisiones estancas de la 
especialización académica tradicional, para operar con marcos abarcadores 
mediante el trabajo en equipo, la cooperación y € intercambio entre discipli- 
nas, como modo de aproximarse al estudio de temas específicos tomando en 
consideración la complejidad de sus múltiples re aciones. Además, los cono- 
cimientos científicos y tecnológicos enriquecen sus posibilidades al articular- 
se de modo horizontal con otro tipo de saberes culturales y experiencias his- 
tóricas o sociales, que también a través de la cooperación, el intercambio, la 
solidaridad, la práctica de escuchar y reconocer como interlocutor válido a to- 
da persona, el respeto a la diferencia, el pensamiento colectivo y la búsqueda 
en común de distintas alternativas, garantizan la creatividad y la innovación; 
y constituyen las formas más avanzadas de incorporación, producción, pro- 
cesamiento y distribución de este recurso estratégico. 

No ignoramos, por supuesto, la magnitud del drama, el dolor y las secue- 
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EN ! actual catástrofe social y la pro- 
a Si las transformaciones del escenario mundial, que dan cool 
a o 
o ad nueva edad de la historia, Argentina y América latina 
Aia a ines ios ae En este contexto, el debate por el futuro no puede 
em 
oa A de TA el papel de la cultura, las concepciones del 
s seres humanos, a partir de los ci i 
n , A pa e los cuales se diseñan las disti 

mungo de loss m ol s distintas 

pi ; y la problemática de la educación, como una de las fuentes del 
recurso égi cimi 

E AR se conocimiento, es un núcleo viral de ese debate. Paulo 

re afirma que toda propuesta 1 l 
a educativa conlleva explíci implíci 
desen t plícita o implícita- 
Sa reas valores y una filosofía -una cosmovisión por Beil es 
reciso concebirla como esencial (di a 
almente política, como ivi 
excede los límites del si i : Pe o 
iscema educacional. Este trabaj 
l n ; rabajo cumple c l 

remisas y, má á ibili i e 
P! y E más allá de la posibilidad de profundizarlo y enriquecerlo, transi 

a o Pays E ig ri j i Ñ 

ino orientado por la reivindicación de la dignidad de todos los seres 


. $ 
humanos que habitan estas tierras: el cam no que debiéramos recorrer para 
construir un futuro diferente. 


Buenos Aires, marzo de 2004 


Primera parte 


Modelo para armar 


“¿Quién escribe la historia del mundo? 
¿Europa? En todo caso: ¿de qué Europa 
hablamos? Cuéntense los esclavos de Rusia, de 

a Polonia y de Turquía, agréguense los millones 
de judíos, que el desprecio mantiene en la 
abyección; óiganse las voces de millones de 

campesinos, marineros y artesanos, ábranse las 

puertas de las cárceles y los hospicios, júntense 

los sirvientes públicos y domésticos, visítense 

los lupanares, penétrese en los mercados y los 

vastos talleres y al fin entren en las bibliotecas, 
los gabinetes, los teatros, donde unos pocos 
escriben la historia. El saber es de todos...! 

Sépanlo, la palabra, como el pan, será de 
todos.” 


SIMÓN RODRÍGUEZ 


l. Educación formal, paradigma 
dominante y fracaso escolar 


“Hay una suerte de “epistemologización” previa en el recorte y defini- 
ción de un sujeto/objeto del saber psicológico, coincidente con la 
producción de sujetos (en verdad el mismo sujeto) en las políticas y 
aparatos de administración de los Estados modernos. Es decir, el su- 
jeto psicológico está prefigurado como sujeto de hacer ciencia, racio- 
nal y unitario. Esta epistemologización del desarrollo contribuye a 
definir para la escuela un abanico o ‘escala de problemas, como el 
desafío de las formas 'pre-científicas o no-científicas de pensamien- 
to. Quizás la proliferación de los estudios sobre concepciones alter- 
nativas (...) que se considera un aporte específico del giro construc- 
tivista en la enseñanza, no haga sino enfatizar la ‘naturalización de 
una telcología del desarrollo que, sin lugar a dudas, es cultural.” 
RICARDO VAQUERO, FLAVIA TERIG! 


“¿Qué hacer, en cuanto educadores, trabajando en un contexto co- 
mo ése? ¿Hay realmente algo qué hacer? ¿Cómo hacer lo que hay que 
hacer? ¿Qué necesitamos saber nosotros, los llamados educadores, 
para hacer viables incluso nuestros primeros encuentros con mujeres, 
hombres y niños cuya humanidad es negada y traicionada, cuya exis- 
tencia es aplastada?” 

PAULO FREIRE 


Sin negar la existencia de un problema macroestructural, asociado entre otras 
cosas al retraso científico-tecnológico, que arroja a amplios espectros de la po- 
blación a una vida por debajo de los niveles de subsistencia, se considera que 
para desentrañar el problema del fracaso escolar es necesario realizar un análi- 
sis integral del conflicto, que es sistémico. Con la masificación y obligatorie- 
dad de la educación en la Argentina, desde los inicios del siglo XX la escuela va 
a comenzar a modificar su fisonomía, Amplios sectores que hasta ese momen- 
to no eran objeto de su atención no sólo conformarán la mayor parte de la po- 
blación escolar, sino que van a inaugurar un problema que es intrínseco a su 
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a inclusión de los sectores populares ha comprometido y 
compromete institucionalmente a la mayoría de las escuelas oficiales; y son 
ellos los que engrosan históricamente las estadísticas de fracaso escolar. “El fra- 
a escolaridad obligatoria y gratuita, creada por las so- 


recientan su complejidad industrial, destinada a brin- 
l 


propia constitución: 1 


caso escolar aparece con 
ciedades a medida que ac 
dar educación a sectores que hasta entonces no la recibían.” 

El fracaso escolar se ha convertido en un problema crónico cuyas raíces se 
encuentran en el debate político y pedagógico de las generaciones comprome- 
tidas con la conformación del Estado-Nación?, La lucha entre dominadores y 
dominados se va a. instalar desde los primeros tiempos de la Independencia, 
marcando a partir de entonces el papel de la escuela en los debates sobre edu- 
cación; y se sigue manteniendo hoy, arraigada en las prioridades que enmar- 


can la selección de modelos de enseñanza y en la práctica cotidiana de muchos 


docentes. Como señala Arturo Roig”: “El ideal que movió a los más progre- 
igualitarismo indeciso que ponía la 


sistas fue la justicia, sobre la base de un 
vigencia de la igualdad en un futuro y establecía las condiciones que habían 
de cumplirse previamente para alcanzarlo como derecho efectivo”. 

Si para Sarmiento? la inmigración europea traería buenos hábitos y la po- 
blación nativa se contagiaría de ellos, para Simón Rodríguez, el maestro de Bo- 
lívar, el camino a recorrer era por completo diferente. La colonización del país 
debía desarrollarse con sus propios habitantes, promoviendo el cultivo de la 
lengua madre y de los elementos que permiten el análisis de la propia realidad, 
como los ejes centrales para una educación que ayude a formar la patria: “Si 
en las tierras vírgenes de los desiertos sembraran la semilla que se pierde en los 
poblados (los niños pobres) harían la abundante cosecha (de hombres) que en 
vano esperan de los corrales y de los salones de las ciudades”.* Esta discusión 
sigue vigente y, sin embargo, parece cerrada en el Sistema Educativo. 

Aunque es un problema de larga data, es posible, en acuerdo con Cosca- 
rellió, señalar un punto crítico de la generalización de este problema en el 


A 

1. La pedagogía especial se inicia en Europa y Norteam 
berse institucionalizado la educación pública durante | 
xx. Véase Kirk, 1962; Lus, en Erramuspe, 1998. 

2. Tedesco 1986; Weimberg, 1984. 

3. Castillo, 1987. 

4. Sarmiento, 1948, 1950. 

5, Castillo, 1987. 

6. Coscarelli, 2001. 
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“efectivo au TEP 
cuyas a E que abarcó nuevos sectores sociales 
especialmente en los prime: caron con la propuesta tradicional hegemónica’, 
eri E EER pania de la industria du- 
ADOS aus S erval rostros de quienes integran los 
e od ena 
“genes y cri à ASS reza, nos encontraremos con aborí- 
ed: Pa anien los rostros del fracaso escolar. Así aparec s 
ser ubicados en la aen SE > de Po nao 
demás a las condici e ntales”, no se adaptan como los 
sos enfoques oc de a nia need Con esta o numero- 
retender entra slisi y a R al problema. Sin 
ik de este sabi TE R esos estudios, lo cual excede los objeti- 
Sel El pre H RD planteado cuál es la problemática para cada 
la ! cercarnos a nuestra propia definición del fraca- 
Los e 54 . 
lítico, PENE ATA mencionados pueden clasificarse en tres: psicoana- 
problema ceniráridose eñ lo o es Los dos primeros abordan el 
casa; las propuestas para de actores intrínsecos del propio individuo que fra- 
Ponen se bashi en P jie a el problema y las vías de solución que pro- 
rarán, o bien un Dea 200 qa a tratamiento de lo que conside- 
do an areas ire bien bir disfuncionalidad. El tercero centra su 
dea ambos escri desde e que tacasa institución escuela, caracterizan- 
portante destacat fae da kis per mor socio-económicos-culturales. Es im- 
que ha realizado mayores a eds ineas mencionadas, la socioinstitucional es la 
deini mienas les ri sauna aparta que las otras dos parecen no 
aprender no superan, según 1 paga alguna patología que les impide 
ción escolar, las iias d: d si estùdios ZE ecializados, el 10% de la pobla- 
ampliamente ese e repitencia y deserción sobrepasan 
pok pertenecer a los deno a de población que la engrosa está caracterizada 
dato do Mia os sectores populares. Un cuarto aporte que es 
sobre la enseñanza, ds A que fo Pi tancia que ha cobrado en las perspectivas 
por los sujetos bara ad ari ocaliza en los procesos cognitivos desarrollados 
esas daa quirir conocimientos. Si bien este planteamiento no 
jeto de estudio el fracaso escolar en el sentido señalado, jue- 


7. Lus, en Erramuspe, 1998. 
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i á r 
anto en la explicación de los obstáculos para aprende 
y i e- 
ntos actitudes, como en las estrategias E su E 
i isió e las escuelas 
ñanza. Por último. no puede quedar relegada la propia visión e a rd 
> a ó à d ; 
Sbr el problema: este quinto enfoque es de suma importancia p: i 
s z 


de, desde el campo académico, contribuir a su solució EE 
i La enseñanza en la escolaridad básica nos sitúa en un 


imi i ícitamente el de- 
iuegan las relaciones con el conocimiento, se persigue Ro e 
lolo cognitivo y la matrícula se desgrana día a día, A F da Pen 
A escolar debe partir, necesariamente, desde un análisis de la teo ds a 
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a didáctica. En este sentido, de las cinco perspectivas men oraraa 
i lisi álti ales merecen una 
á s tres últimas, las cu s ; 
amos el análisis en la ia gonso 
especial ya que, de una u otra forma, abordan el problema cen 
e > 


enseñanza, enfoque que compartimos. 


ga un papel relevante t 
a E y 
conceptos, procedimie 


La perspectiva socioinstitucional 


| factor socioeconómico como prite 

dato para caracterizar a la población senaladai pine lA 

jes pobres. Las estadísticas indican que los E inayo Sna S 

Aen ol 4 an entre estos dos 
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bl r les diferencias en la cap: cidad de ri 

C u d 

s en establecimientos privados- se deban a la calidad de la 


si å: : cali 
ode factores socioeconómicos como 
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E í amente conocida a 
de Le N porque de lo contrario su desarrollo cerebral sufri 
rá deterioros irreversibles.” 

“El esfuerzo que un niño de padres que 


trabajo o que están subocupados— 


han perdido su empleo —o que no en- 


efectúa para poder sobrevivir (..) lo 
cuentran 


a 


8. Zimmerman, 1986. 
9. Zimmerman, 1986. 
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coloca, desde el punto de vista educativo, en una situación cuya distancia res- 
pecto a un educando de clase media es ocioso señalar.” 

“Estos niños no aprenden porque presentan perturbaciones en el proceso de 

cognición debido a una falta de estimulación del medio en el momento adecua- 

do (...) la causa del disturbio sería orgánica y determinada por el ambiente.” 

Sin embargo, estos datos sólo evidencian que existe una fuerte correlación en- 
we fracaso escolar y pobreza, mala nutrición, bajo nivel de escolarización de 
los padres; pero de ningún modo explican las causas de ese fracaso. Desde 
nuestra perspectiva, sólo prueba las inmensas dificultades históricas que ha te- 
nido el sistema para resolver este problema tan antiguo. Así, lo que en prin- 
cipio es parte de una situación estructural de un país atrasado y dependiente, 
raíz de profundas desigualdades, convierte en causa lo que en realidad es par- 
te de la dinámica de los efectos: el “ambiente empobrecido” es la consecuen- 
cia del proceso de exclusión y discriminación. 

Junto a estos estudios existen otros’? que abordan el fracaso escolar 
aportando un material valioso para las intervenciones institucionales. Al 
afirmar la imposibilidad de aprendizaje de estos niños, reconocen que en- 
tre el mundo de la escuela y el suyo existe una barrera difícil de franquear; 
a la vez, verifican una evolución normal en estos niños, confirmando la 
existencia de potencialidades desarrolladas en su ambiente que no son apro- 
vechadas por las metodologías de enseñanza. Combinando ambas observa- 
ciones, explican el fracaso por la incomprensión por parte de la escuela de 
las modalidades operativas y de las estrategias de los grupos que conforman 
los denominados sectores populares. Estas investigaciones dan cuenta de 
que el sistema educativo los define desde sus propios parámetros de obser- 
vación, y es esa rigidez lo que se convierte en el verdadero obstáculo; pero 
la escuela los sigue caracterizando desde la carencia y los coloca a priorien 
una situación potencial de rendimiento muy alejada de lo teóricamente es- 
perado, justamente porque de ellos ya no se espera nada. Desde nuestra 
perspectiva, estos estudios no logran desarticular el lugar de patología social 


10. Heredia, 1996. 


11. Investigación de la Universidad de San Pabio, en Pipkin, 1994. 

12. Para una revisión sobre diversos estudios que abordan el fracaso escolar véase 
Pipkin Embón 1994; Graciarena 1991; Schlemenson de Ons, compiladora, 1995; 
Zimmerman, 1986; Heredia, 1996; Schoerenberg, 1964; De la Cruz, 1995; Bras- 
lavsky, 1983; cresas, 1986; entre otros. 
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a a la teoría de la enseñanza común- al que ha si- 


-tratada en forma paralel 
anteo de una teoría didácti- 


do relegado el problema, porque escapan al pl 
cal? cuyos postulados contemplen a toda la población escolar. 


Los nuevos modelos didácticos 


Asumiendo como un destino inevitable la globalización económica y política, 
la educación parece destinada a acompañar el modelo de desarrollo de acuerdo 
con las nuevas reglas del mercado, el cual diseña el perfil productivo basado en 
condiciones de competitividad en la economía mundial, necesitando para ello 
recursos humanos capaces de operar con eficiencia las nuevas tecnologías. En 
este sentido, como afirman Sánchez y Peña, la educación se ha convertido en 
una prioridad en las discusiones sobre estrategias nacionales de crecimiento O 
desarrollo'*. Así, en los niveles de toma de decisiones se incorporan las últimas 
novedades en materia de enseñanza; las nuevas ideas se posicionan claramente 
respecto de la modificación de las meras de la educación científica en la educa- 
ción formal: la formación del ciudadano permitirá igualar tanto a los integra- 
dos como a los excluidos, ya que hoy, para hablar de integración —al mundo del 
trabajo o al mundo desarro lado- es preciso hablar de calidad educativa. 

Esta forma de asumir el problema del desarrollo (educativo y económi- 
co) en el nivel del discurso legitima la incorporación de las posturas más con- 
sensuadas en teorías didácticas pará la enseñanza de las ciencias. La hipótesis 
central de sus postulados afirma que el atraso en el aprendizaje de las ciencias 
obedece a la tendencia de los sujetos a utilizar teorías explicativas construidas 
desde el sentido común, que funcionan como obstáculo cognoscitivo a la ho- 
ra de enseñar las construidas por la ciencia. Sobre esta hipótesis se monta una 
estrategia didáctica basada en la desarticulación O enriquecimiento de las 


aa 

13. El rastreo bibliográfico da cuenta de la variedad de temáticas abordadas, por ejem- 
plo: las estrategias de resolución de problemas; las formas de categorizar; tas inter- 
venciones de los adultos en los procesos de enseñanza y/o evaluación de los apren- 
dizajes y de los numerosos marcos teóricos que se superponen en el abordaje. 

14. Sánchez y Peña 1996. 


15. Los términos "ideas previas”, "preconceptos”, "concepciones alternativas”, se- 


rán utilizados como sinónimos, pues a los efectos de nuestro análisis cumplen 
igual función: describir una serie de explicaciones alejadas de las que da la cien- 
cía, que deben superarse para avanzar en el desarrollo conceptual. 
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ida prenie (las construidas desde el sentido común) y en la enseñanza de 
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ba O y Gómez Crespo, 1998 

- Una de las lineas teóricas que defi r 

jna de eór enden la dem izació imi 

na f ocratizaci 

Pe ect od (Funtowicz y Ravetz, 1993) se A pepino 
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go al respecto; se necesitan nuevos espacios de comunica. 


ción e interacción multisectori i 
Ton e intera ctorial, a fin de que todos puedan saber de qué se es- 
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A 


1987. . A PENER ; 
n con que también realizan las propias evaluaciones ministeriales. 
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del modelo propuesto, se hace necesario comprender que en realidad tenemos 
un problema de mayor alcance y complejidad. Nuestro problema en el retra- 
so científico-tecnológico está atado a las particulares relaciones en el contex- 
to mundial y a una profunda fractura social que se mantiene desde la confor- 
mación del Estado-Nación. Si bien las decisiones globales sobre el planeta 
_nos involucran y afectan como al resto del mundo, vistos desde el interior de 
“nuestra casa” los problemas toman otra dimensión. No es el Tercer Mundo 
el que carga con la mayor responsabilidad en la destrucción del ambiente, 
pero es en su vasta geografía donde más se sufren las consecuencias de las de- 
cisiones genocidas del Primer Mundo. Es necesario contar con mano de obra 
calificada, pero nuestro problema es que el modelo económico contempla la 
inclusión de un reducido número de mano de obra. El mayor grado de con- 
ceptualización genera un mayor desarrollo cognitivo, pero a un importante 
sector de los habitantes del país ni siquiera se les reconocen las posibilidades 
humanas de lograr este avance. 

Estos son los problemas que deberían estar en el diagnóstico de cual- 
quier propuesta de cambio educativo, pero siguen sin ser tomados en consi- 
deración, mostrando nuestras propias raíces del fracaso escolar. Por ello des- 
pués de explicar a un docente cuyos alumnos provienen de los sectores po- 
pulares que la nueva propuesta didáctica implica trabajar desarticulando, 
sustituyendo y/o ampliando los conceptos que sus alumnos poseen, proba- 


blemente piense lo que uno de ellos se animó a decir: “Es que estos chicos 
en la cabeza no tienen nada”. 


La perspectiva de las escuelas 


Mientras las distintas posturas teóricas se debaten (desde diversos marcos y 
recortes de campo) en nuevos aportes para generar una educación de mayor 
calidad y más inclusiva, los docentes no hacen más que confirmar en su prác- 
tica cotidiana una situación que aparece como irreversible y genera una cre- 
ciente sensación de impotencia: “Los chicos vienen sin comer, se cansan más 


rápido, son dispersos, revoltosos, rompen todo, no comparten, su vocabula- 
rio es elemental, la tarea es difícil”2, 


20.Opiniones de varios docentes sobre las causas del bajo rendimiento de sus 
alumnos. 
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Los que reúnen en sus aulas a este tipo de población, junto con la ex- 
tranjera, ven en estos últimos las mismas dificultades pero más agravadas y 
tienden a centrar el problema en el origen de la población. La verdad es que 
para reconocer en el aula a quien proviene de un país limítrofe debe recurrir- 
se a los legajos: es imposible diferenciarlos a simple vista de los argentinos, 
pues los une un destino de pobreza. La población extranjera agrega a la si- 
tuación un problema de cantidad, más que de calidad. También se conside- 
ra que la pobreza trae aparejados otros problemas referidos a su vez como 
causa del fracaso: el alcoholismo, la drogadicción, la violencia familiar y la 
delincuencia son vivenciados por los docentes también con impotencia, do- 
lor y hasta con temor: “El padre les pega, cómo querés que aprendan”. “A 
mí me supera, todo el día escuchando historias de gente acuchillada, pibes 
golpeados o violados. En esto se nos va el día. 

Sin embargo, las estadísticas oficiales revelan que los factores anterior- 
mente enunciados están distribuidos en todas las capas sociales, sin encon- 
trar diferencias significativas entre clases y/o grupos culturales, a pesar de lo 
cual el problema parece quedar más expuesto en la población en estudio; pe- 
ro que un fenómeno sea más visible en un ámbito determinado no significa 
que suceda allí con más frecuencia. Lo cierto es que así como se evidencia la 
relación entre aumento de la pobreza y aumento de los niveles de agresivi- 
dad, se encuentran también fuertes correlaciones entre el aumento de la co- 

rrupción (calificativo de mayor status para hablar de la delincuencia) y el de 
as formas impersonales de vida en la ciudad, el 


la pobreza; o el aumento de | 


de la inseguridad, etcétera”. 
Para las instituciones escolares el problema se encuentra en la distancia —a 


estos niños les falta mucho más que a otros para alcanzar los prerrequisitos del 
aprendizaje- ya que lo que debieron haber adquirido en el seno de sus fami- 
lias debe ser enseñado por la escuela. Esta afirmación se ve reforzada por ins- 


A 


21. Registros de campo, 1996-2000. 


22. Registros de campo, 1996-2000. f 
23.Un trabajo inédito realizado por Cecilia Edelstein y otros (2001), entre adoles- 


centes de distintos sectores sociales, prueba que mientras para los sectores me- 
dios y altos la agresión familiar y los piquetes son símbolos de violencia, para los 
sectores de bajos recursos económicos los hechos sociales que más representan 
la violencia son la desocupación y la corrupción. Se demuestra así que la violen- 
cia, como toda categoría social, adquiere significado en la experiencia histórica, 
careciendo de valor objetivo, neutral o universal. 
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trumentos diagnósticos que apelan fundamentalmente a la carencia de la po- 
blación estudiantil proveniente de los sectores populares, fuertemente a 
dos hacia aspectos psico-socioeconómicos evaluados desde parámetros a 
nos al propio grupo. Con tales instrumentos, se hace prácticamente 
imposible registrar los recursos y habilidades que poseen, las herramientas 
que construyen ó los modos con que operan. i Š 
Desde este tipo de diagnósticos, lo considerado relevante es justamente 
lo que a estos grupos les falta o lo que se presupone que no tienen: ¿cuántas 
veces se nos presenta un grupo poblacional diciendo que sus viviehdas son 
precarias, no poseen cloacas, no poseen agua corriente, el piso no es de ma 
terial? ¿Cuántas veces, cuando pedimos a los docentes que describan a : 
alumnos, dicen de ellos que no tienen hábitos, tienen vocabulario pobre pa 
tán en estadios operatorios de pensamiento inferiores a los de su edad Eso: 
nológica, poseen problemas de lectoescritura, no tienen estímulos ni lees 
que en la casa no reciben nada? ¿Cuántas veces, en alusión a ese Vimo u 
po, se dice que no poseen herramientas para solucionar sus problemas a e 
no están lo suficientemente capacitados para incorporarse al mercad f io 
ral, que tienen una cultura escasa? IS 
Siguiendo esta lógica, la delincuencia, el individualismo, las conduct 
agresivas, las adicciones, van a ser vistos en los sectores Populáes como dle 
mentos propios de estos grupos y ocuparán un lugar central para su caracteri- 
zación, agregándose sin mayor análisis al resto de las calificaciones negativas. 
Mientras tanto, cuando se manifiestan en los grupos históricamente vic 
dos como poseedores de la cultura hegemónica, estos mismos elementos K 
gativos van a ser considerados propios de algunos individuos que se desvían 
del “deber ser”; o como conductas no deseadas producto de la desesperanza 
que llega con la coyuntura de la crisis social, económica y moral en la dle nos 
encontramos inmersos. Lo que a unos se les adjudica como parte de de forma 
ria para s: otros es comprendido en el marco de una situación coyuntu- 
may paeit de algunos individuos, sin presentarse elementos que avalen 
Sa ici H portano de las adicciones, la delincuencia y la agre- 
ìà > pero debe tenerse en cuenta que estas problemáticas no cons- 
tituyen la característica distintiva y peculiar de estos grupos pues, como di 
La están distribuidas homogéneamente en distintos sectores sociales Por 
ENTA podemos considerarlas un factor causal del fracaso escolar en es- 
p iones sino que deberíamos constatar el mismo nivel de fracaso en 
otros grupos sociales. Esta forma de analizar el problema revela una situación 
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compleja, ya que connota la sensación de trabajar sin sujeto de aprendizaje 
y describe una realidad que desborda las aulas, expresada por la presencia hi- 
porética de un sujeto que no reaccionaria como se espera ante los modelos 
de enseñanza, pues antes de ponerlos en práctica, se impone un 4 priori: 
“Con estos chicos no se puede”. 

Un claro ejemplo de cómo interaccionan los postulados teóricos con la 
realidad que perciben las escuelas es la forma en que han tratado de zanjar el 
debate los currículos oficiales. Del análisis del de la provincia de Buenos Ai- 


res, por ejemplo, se desprende que: 


a Existen grupos de alumnos para los cuales se asume que tienen una 

cultura diferente que no se conoce, aunque se intuye a partir de la li- 
teratura aceptada como representante de la cultura popular. 

a Se debe partir de ella como motor afectivo para iniciar un vínculo que 
permita el aprendizaje que se producirá después. Lo afectivo es teni- 
do en cuenta sólo para establecer el vínculo (y la cultura propia es par- 
te de ese componente “afectivo”) mientras el aprendizaje es otra cosa 
que se producirá luego e implica superar esta visión “limitada” de la 
realidad y sustituirla por ese “conocimiento social” oficializado. 

a Lo que deben aprender es lo realmente válido y en el seno de su cultu- 
ra no existen conocimientos válidos escolarmente (en tanto la escuela 
se propone enseñar los conocimientos validados socialmente y éstos se 
presentan como los avances científicos-tecnológicos: sus conceptos, 
sus procedimientos y sus implicancias en las actitudes); si pertenecen 
a sectores populares, hay que enseñarles hasta los hábitos y difícilmen- 
te tengan conceptos, La cuestión reside en colocarlos en la situación 
ideal de base para el aprendizaje, que sería la reunida por los sectores 
medios-urbanos de la población, los cuales poseen conceptos erróneos 
o alejados de los científicos. En este caso no se pone en juego retomar 
aspectos de su cultura ya que se considera que lo que han aprendido 
en el seno de sus familias son los prerrequisitos que la escuela necesi- 
ta. Se habla entonces de vincular los conocimientos escolares a la vida 


cotidiana. 


En resumen, los grupos pertenecientes a sectores populares no cuentan con 
los prerrequisitos ni con preconceptos, mientras los grupos medios de la po- 
blación cuentan con los prerrequisitos y con preconceptos erróneos o de me- 
nor status científico, pero conceptos al fin, los cuales constituyen los insu- 


bo 
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mos de entrada para aprender conceptos científicos. Las perspectivas anali- 
zadas conforman un círculo de causas y efectos que impiden dar respuesta a 
la acuciante problemática. 


Cuando la negación de la cultura se convierte en agresión 


Centrando nuestro trabajo en una perspectiva didáctica que debe dar res- 
puesta al alto porcentaje de niños que sin padecer disfunción alguna fraca- 
sa en la escuela, pretendemos aportar una hipótesis de trabajo y una nueva 
propuesta que abarcan tanto a los adaptados como a los excluidos. El pun- 
to de partida de nuestra hipótesis afirma que, en el plano de la didáctica, no 
basta con reconocer la existencia de un otro diferente, si se continúa pen- 
sando que su desarrollo consiste en superar esa diferencia, para igualarse 
con los niños considerados adaptados. Menos útil aún resulta negar diferen- 
cias culturales, suponiendo que tales diferencias consisten en niveles de un 
desarrollo lineal de abajo hacia arriba: ambas perspectivas refuerzan la agre- 
sión cultural. 

Por ello se hace necesario cuestionar la premisa central de los modelos de 
cambio conceptual (la más aceptada y difundida como marco de la enseñan- 
za sistemática) que se centra en la democratización del conocimiento, dando 
por sentado que el científico es quien permite los mejores estándares de adap- 
tación y desarrollo. Al respecto, consideramos necesario evaluar si la distribu- 
ción del conocimiento científico, siendo necesaria, es realmente suficiente pa- 
ra promover un avance en el desarrollo de los pueblos. Esta pregunta remite 
a la conexión entre la teoría didáctica, los lineamientos de la política educa- 
cional y el modelo de desarrollo de país. A la vez consideramos que, en la 
perspectiva de los estudios socioinstitucionales arriba mencionados, la cultu- 
ra de estos grupos ha sido asociada —y en muchos casos reducida— a su aspec- 
to socioeconómico, a partir de lo cual el bajo nivel se convierte en causa del 
fracaso, toda vez que presupone un deterioro de la condición humana. Des- 
de los marcos teóricos que sostienen estos estudios, la situación socioeconó- 
mica presume un desarrollo cultural peculiar denominado “cultura de la po- 
breza”, donde “lo cultural” es una variable dependiente de “lo socioeconómi- 
co” (aun en los casos en que genera productos valorados positivamente): 


Para responder a las necesidades que se les presentan, debido a que son pocos 
los objetos que poseen (...) desarrollan una actividad cognitiva que se caracteri- 


l 
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reatividad en la generación de usos no convencionales y la flexibili- 


za por la c $i 


dad en la relación con los objetos.” 


Nuestro enfoque supone invertir la ecuación: definir la cultura como la varia- 


ble independiente del análisis. Implica relevar el aspecto socioeconómico co- 
mo uno de los tantos que conforman el sistema sociocultural; uno importan- 
te pero no el determinante, pues sólo entrelazado con otros conforma g 
cultura particular; totalidad que, como tal, no puede ser definida ni aborda- 
da sobre el eje socioeconómico ni reducida a ese elemento, os 
la forma en que se incorpora el concepto de cultura en la educación está lejos 
de dar solución a la diferencia detectada como causa del fracaso de los niños 
pertenecientes a los sectores populares. Según nuestro punto de vista, la cul- 
tura es la característica peculiar de todos los grupos humanos. Es la estrategia 
de supervivencia por excelencia que se ha dado en nuestra especie; Re En 
fenómeno particular y no universal y por ello hablamos de culturas. Esta afir- 
mación conduce necesariamente a considerar distintos caminos y Der 
tipos de desarrollos humanos y, por lo tanto, la igualdad de status entre cul- 
turas. En la diversidad cultural los humanos cumplimos la regla que a 
sible la supervivencia de la naturaleza: la diversidad e interrelación específica. 
La diversidad y la interrelación entre distintas culturas es la base de sustenta- 
ción de la sobrevivencia de todos. Pero para que esto sea posible es necesario 
reconocer que cada sistema sociocultural encierra un aporte a esa AORA 
cia. Creer que una cultura es más eficiente que otra sólo es posible a le una 
concepción de dominio que conlleva el germen del desprecio y la exc ais 
Al enfrentarse con este tipo de niños, la escuela no puede reconocer las 
estrategias y dispositivos de supervivencia diseñados por sus familias para la 
solución creativa de los problemas que enfrentan y los desvaloriza, al no 
identificarlos como un conjunto cultural definido. Para que un observador 
reconozca y valore una cultura diferente como tal, debe colocarla en igual- 
dad de status con la suya, en este caso la cultura hegemónica; y la historia de 
“los encuentros” culturales de Occidente da pruebas suficientes de que no es 
esto lo que ha sucedido. Desde los supuestos de la homogeneización a 
ral -también los que definen “cultura de la pobreza”— se está anulando, en 
nombre de la educación, lo más importante que trae una persona al nacer: 


AS 


24. De la Cruz, 1995. 
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su dignidad, su pertenencia, su construcción de sujeto. Esta identidad se de- 
sarrolla durante la etapa más importante en la vida de un niño: los primeros 
años en el seno de la familia. La educación se convierte en agresión cultural 
porque, al no reconocer en el otro una cultura diferente, opera un metamen- 
saje: lo que soy, lo que traigo, es despreciable, entonces yo soy despreciable. 
Es imposible trabajar con alguien para enriquecerlo, si hay una agresión al 
amor propio. Es indispensable partir de la recuperación de la dignidad y el 
autorrespeto, mediante el reconocimiento de lo que son; no se trata de en- 
señarles hábitos, sino de aceptar que ya los tienen, aunque sean diferentes a 
los que la escuela espera. 

Desconocimiento y desvalorización crean una tensión afectiva y cogni- 
tiva que funciona como obstáculo para el aprendizaje. La tensión es vivida 
por el niño como una disyuntiva entre la cultura que le ofrece la familia y la 
que le ofrece la escuela; entre creerle a la mamá o creerle a la maestra. En- 
tender las diferencias desde una visión dualista y lineal —donde el desarrollo 
implica la anulación de una de las dos fuentes o roma aisladamente uno de 
sus elementos para colocarlo en interacción con lo que enseña y con la for- 
ma de enseñar de la escuela, sea esto consciente o no~ sólo favorece el desa- 
rrollo de estrategias didácticas que ponen el acento en esta tensión. No reco- 
nocer la existencia de un sujeto con una cultura diferente y confundirlo con 
un sujeto que carece de cultura, o que posee una que debe eliminarse, es que- 
darse sin sujeto. No se está haciendo con esto una defensa del relativismo 
cultural, desde el cual la forma de vida de diferentes grupos minoritarios es 
idealizada y desprovista de posibilidades de interacción con otras formas pa- 
ra alcanzar un enriquecimiento mutuo. Pero tampoco creemos en una línea 
de desarrollo en ascenso, con una meta predeterminada a la que ellos tienen 
que llegar. El concepto mismo de desarrollo tiene un significado cultural e 
ideológico. No son pocos los signos de nuestra cultura que están alertando 
sobre los riesgos a los que nos expone el desarrollo alcanzado; se vuelve con- 
tra nosotros mismos, destruyendo nuestro hábitat y la misma especie huma- 
na, con lo cual deberíamos replantearnos qué tipo de desarrollo deseamos”. 

Nuestra hipótesis vincula la agresión cultural a las posibilidades de éxi- 


25. Es interesante el planteo realizado por Manuel Baquedano (1990) cuando al 
analizar las consecuencias del modelo de desarrollo occidental se pregunta si 
por ese camino es posible el desarrolio para todos, pero, además, si a la luz de 
sus efectos es deseable para el futuro. 
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to del proceso de escolarización de los niños que, por ser pobres económi- 
camente, son considerados como carenciados para aprender, evaluando el 
grado de incidencia de esa agresión cultural sobre el proceso de aprendizaje. 
Entendemos que el planteo es fuerte, dado que generalmente la agresión cul- 
tural es pensada como una consecuencia de ciertas prácticas, más que como 
la causa de ciertos resultados. Sin embargo, no podemos dejar de preguntar- 
nos, ¿de qué otro modo puede llamarse a esta negación sistemática del valor 
constructivo que enviste a las prácticas sociales (materiales y simbólicas) a 
través de las cuales han logrado subsistir sus grupos de pertenencia? ¿Puede 
acaso no considerarse una agresión cultural la descalificación en tanto cono- 
cimiento de los saberes -productivos, organizativos, morales— generados por 
quienes los preceden? De acuerdo con las situaciones observadas en el aula a 
lo largo de nuestras investigaciones, podemos reconocer tres maneras dife- 
rentes de negar valor a las prácticas culturales de estos niños. Algunas claras, 
directas, explícitas, como la violencia física o verbal; otras escondidas detrás 
de una apreciación técnica, como puede ser un diagnóstico psicológico que 
afirme inmadurez o deterioro en las funciones cognitivas; y una tercera —la 
más dolorosa y oculta, la que sustenta consciente o inconscientemente a las 
otras dos- indirecta, producto de aquellos supuestos de universalidad en la 
producción cultural y linealidad en el desarrollo social, 

La más clara y evidente es la denominada “agresión directa”. Al estar pe- 
nalizada por la legislación escolar —ya que el castigo no está avalado como 
práctica pedagógica—, las actitudes que se encuadran en ella son denunciadas 
y corregidas por las autoridades de las instituciones o por las propias fami- 
lias. Se visualiza en acciones tales como: 


a Obligar a los niños a comer su ración de comida dentro de la escue- 
la, impidiendo que lleven una parte a sus casas, llegando al extremo 
de tirar lo que los niños no podían comer en ese tiempo. 

a Reducir las raciones de comida con el objeto de impedir que muchos 
de los niños se lleven parte de estas raciones para compartir luego con 
otros miembros de la familia. 

a Amenazar a los niños con la policía cuando falta algo en la escuela, 
“porque a la escuela no se viene a robar, sino a estudiar”. 

= Agredirlos físicamente como zamarrearlos o tirarles el pelo “para que 
atiendan” o porque “se portan mal”, dado que ése es el único lengua- 
je que entienden. 

El segundo tipo de prácticas con implicaciones agresivas es el que coloca la 
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causa del fracaso únicamente en el niño y su familia, asumiendo un “disfraz 
técnico”. Estos son los casos de abandono a la propia suerte del chico, ocul- 
tos detrás del concepto de promoción social, de derivaciones a gabinete y, en 
última instancia, a escuelas especiales, Con lo cual la agresión estaría me- 
diatizada por las teorías y técnicas que diferencian al “alumno normal” del 
“alumno problemático o con dificultad”. Ejemplos de ello serían: 


a Niños repetidores consecutivos o promocionados sin que se verifique 
el avance necesario, porque la institución no encuentra una metodo- 
logía apropiada para enseñarles, ni la posibilidad de obtener una in- 
tervención profesional. 

a Profesores que se quejan de que sus alumnos no entienden los temas 
que ellos explican, pero que no enseñan los contenidos o elementos 
necesarios para comprender ese tema porque “ya tendrían que haber- 
los aprendido”. Detrás de esta respuesta existe la firme convicción de 
que no los aprendieron antes porque “no les da la cabeza”. Por lo tan- 
to avanzan con “los que pueden”. 

a Niños que son considerados inteligentes pero poco trabajadores y/o 
con un contexto familiar que no les brinda los estímulos necesarios: “es 
inteligente pero vago”, “es inteligente pero qué querés, pobrecito, con 
la familia que tiene”. En estos casos, la escuela reconoce que no hay 
una disfunción en ellos, a pesar de lo cual actúa como si la hubiese. 

a Niños que engrosan las estadísticas de deficiencia mental leve, como 
expresión de un conflicto subyacente entre los criterios de diagnósti- 
co de las escuelas especiales y la escuela común, a partir del a las 
maestras que trabajan en escuelas del conurbano no observan diferen- 
cias entre sus alumnos y los de las especiales. 


Un tercer tipo de práctica, la más velada y desconocida por los actores que 
la ponen en juego, es aquella que podría denominarse “agresión cultural na- 
turalizada”, donde el que la ejerce no es consciente de la agresión que signi- 


26.No nos referimos a las derivaciones justificadas en claras patologías o disfuncio- 
nes verificables, sino a cierto porcentaje de la población en edad escolar que 
inexplicablemente puede encontrarse distribuida tanto en escuelas comunes co- 
mo en escuelas especiales. Pertenecen a esa conflictiva clasificación ya en desu- 
so de “fronterizos” y está formada por niños provenientes de los llamados “sec- 
tores populares”. 
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testa, “mi papá, pero no te preocupes, a mí no me asusta”. La maestra, le- 
jos de tranquilizarse se preocupa aún más, pensando que este tipo de men- 
sajes transmitidos por el padre pueden causarle daño psíquico al niño. 

a En todos los niveles educativos, está contemplada la temática sobre cui- 
dados de la salud, enfocada hacia la prevención y la curación desde el 
punto de vista médico sin tener en cuenta las estrategias alternativas que 
la población adopta; de hecho, cuando se presume que existen estas 
modalidades, se exponen los argumentos médicos que las descalifican. 

a Se dice que se respeta la lengua materna del niño a la vez que en cada 
expresión considerada “incorrecta” se le repite la forma estándar, con 
la intención de que corrija su lenguaje. O se le dice: “así está bien 
cuando hablan entre ustedes pero se debe decir de esta otra forma”, o 
“se escribe de tal otra”. 


En su conjunto, estos tres tipos de agresión suponen la existencia de una cul- 
tura superior con la cual se identifica la escuela, ámbito donde debe hacerse 
todo lo posible por difundirla y generalizarla. Subyace la antinomia Civili- 
zación o Barbarie que sigue operando en la sociedad actual como principio 
valorativo de los comportamientos de las personas a pesar de haber sido re- 
lativizados algunos de sus supuestos. Esta antinomia tiene su raíz en la con- 
cepción universal y lineal del desarrollo humano, según la cual el progreso 
histórico de Occidente es la máxima expresión de la civilización humana y 
sinónimo de cultura por excelencia. Por lo tanto, o se es civilizado (y enton- 
ces se es parte de esa cultura occidental) o se es bárbaro (y entonces es pre- 
ciso evitar de alguna forma la agresión y humillación que esto implica). 
Frente a esta opción, una de las estrategias desarrolladas por las pobla- 
ciones objeto de una educación civilizadora ha sido esconder sus propias he- 
rramientas de desarrollo, su historia familiar y comunitaria, inclusive sus 
propias metas; en definitiva, su cultura. El tipo de enmascaramiento por 
ocultación que los adultos utilizan como estrategia de supervivencia, ante la 
Cultura urbana que los niega, termina siendo reproducido por los chicos en 
la escuela, Ocultan su identidad porque la situación en que ésta se constru- 
ye es considerada vergonzante. Esta estrategia refuerza la sensación de perte- 
nencia a la sociedad que los excluye: los niños ocultan lo que saben —ya que 
pondría en evidencia sus raíces- y aparentan ser lo que no son. El “síntoma” 
que indica la presencia del ocultamiento es el silencio; y sus principales con- 
secuencias, el desarraigo, el aislamiento, la negación, el vacío, el fracaso. Se 
hacé necesario por lo tanto replantear la propuesta didáctica y, sin ignorar la 
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importancia de los condicionamientos vinculados a una situación socioeco- 
nómica crítica, desarrollar una enseñanza que tome en cuenta la diferencia 
cultural, la exclusión y el ocultamiento como parte de la trama. 

Para encontrar una metodología adecuada capaz de promover el apren- 
dizaje de estos chicos, en lugar de cambiar el tipo de respuestas, debemos 


cambiar las preguntas: 


a ¿Qué ha pasado en los cincuenta años que separan a estos grupos de 
la antigua vida en sus lugares de origen? ¿Qué significa hoy pertene- 
cer a ellos? ¿Qué implicancias tiene esta cuestión en la problemática 
educativa? ¿Podemos pensar que las particularidades encontradas en 
los niños de las clases populares son tales debido a un problema de di- 
ferencia cultural y no a un problema de grado de desarrollo? 

a ¿Cómo se puede sostener una relación constructiva entre docente- 
alumno-conocimiento cuando el niño vive el drama de la exclusión 
(en términos sociales y culturales) y el maestro asume que, para in- 
cluirlo, debe seleccionar un tipo de conocimiento que en definitiva 
reafirma —a pesar de su intención inicial- esa exclusión? 

a Los comportamientos que en la escuela se presentan como dificulta- 
des de aprendizaje, ¿son realmente fallas instrumentales (rales como 
desorganización del pensamiento O problemas para recuperar la infor- 

mación) o constituyen un problema de índole sociocultural (respues- 
tas negativas a un contexto que se vive como agresivo en tanto vulne- 
ra la propia identidad)? 

a ¿Cómo entender la retroalimen' 

mación y desarrollo de estrategias de pensamiento y de conceptos, 

cuando se vive en medio de una cultura que excluye y una cultura que 


debe ocultarse? 


tación que opera entre conducta, for- 


Poner la atención en este tipo de interrogantes permite enfocar la cuestión 


del fracaso escolar desde una perspectiva más amplia y eficaz, pues abre nue: 
es de diálogo y construcción social, superando a la vez aquella sen- 
ave estaría en reconocer la diferencia cul 


pues esto permite transformar la agresión 
en enriquecimiento, revirtiendo el fracaso. Desde esta hipótesis de trabajo 
centramos la mirada en el grupo poblacional conformado por los criollos, 
migrantes internos asentados en el segundo cordón urbano del Gran Buenos: 
Aires, cuyos niños engrosan las estadísticas de fracaso escolar. Nuestro traba- 


vos canal 
sación de impotencia. El punto cl 
tural y establecer en qué consiste, 
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jo consistió en caracterizar su sistema sociocultural para poder colocarl 
EEE S con el que transmite la escuela. Para lograrlo se diseñó a 
o didáctico cuyo marco y estrategia se centran en la intervinculació 

de ambos saberes. No se pretende que los niños pa de | o 
culares de su grupo cultural para que des a pete Ad 
dos conocimientos de la e de de aa peca “llo. La 
apuesta fue mayor: se parte de dos sistemas de conocimiento one a 
tructurados, con diferentes métodos de validación, con ños estr: Si 
para el desarrollo, y se presentan ambos para someterlos a la reflexi 50. Elde 
sarrollo, surge de la riqueza de la variedad de información pa 
miembros del grupo y a cada individuo en particular. a 


Las experiencias que contrastaron la hipótesis 


Ae area de ar aa años de duración, el proyecto ha generado un movi 
ento muy profundo en casi todos l j E 
t s los planos trabajados: el didácti i 
cológico, el social, el h i e EE 
gico, i umano. Nuestras experienci 
cias son acotadas y lo sab 
mos; por e: X izaci kokes 
roe Bs E E no eri formular generalizaciones abstractas sobre sus 
—limitados en cuanto a la población i i 
l ì ación involucrada- pues lejos d 
tenciarlos los diluirían. N imi P neisi padla 
. No obstante, esta limitació incipi 
ot ción, que en prin í 
reconocerse como “una debilidad”, se transformó ak na foraleza d, par 
ecto pues itió i E pda 
yecto pu s pos perais aa un registro completo de las distintas caha 
as. Cada paso dado generó i 
ad replanteos en los inter inici 
redefiniciones de los cami i Te 
minos a seguir, el retorno con: i 
stante a las pre; 
B > premisas, tra- 
he de ti ps la realidad abordada en toda su complejidad. Los linea 
nt j inici : ; 
mi os p. Tan se sostuvieron desde el inicio, sin dejar de nutrirnos con 
aportes brindados por los disti ici 
e tintos participantes del pr 
Ep lo p el proceso. Una moda- 
a interactuación es tan dinámi i impli 
; mica y abierta impl. 
as i ón es tan } plica un gran de- 
ppan los frutos obtenidos justifican ampliamente tales riesgos i 
n tér ' 
nB pea generales puede afirmarse que estas experiencias y comporta 
refuerzan nuestra hipótesis iti y 
t refu ermitieron alca l inci 
a yp nzar la meta principal de 
gación: probar que es posible i e 
v revertir el cuadro de fr 
neralizado en estas poblaci i ea 
as poblaciones, si se actúa considerand 
pe ones siderando como punto de parti- 
al y j imi i 
adi a al principal bagaje de conocimientos de toda ea 
amental importancia en el caso dk j 
o de las culturas “ > 
o impe as “sojuzgadas”. En 
o ad las e el proceso de enseñanza utilizó constantemen: 
E e esa cultura, no sólo en cu: i i 
anto a Sus ci j 
ontenidos (por ejemplo, 
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en el tipo de vegetales utilizados para clasificar alimentos) sino además en lo re- 
ferido a sus mecanismos (tal el caso del planteo reciprocitario en la búsqueda 
de materiales de trabajo o en los aportes familiares). Esto permitió dignificar ta- 
les elementos, al reconocerlos como útiles y valiosos para el crecimiento de los 


niños, con lo cual el ocultamiento comenzó, lentamente, a perder sentido. 


La experiencia de 1997 


Un primer registro fue obtenido durante el año 1997, cuando se implementó 
una experiencia piloto durante tres meses en el séptimo año de la Escuela C de 
la ciudad de Luján. Laura, una integrante del equipo de investigación, debía 
tomar una suplencia frente a un grupo de alumnos pertenecientes a los secto- 
res denominados “carenciados”. En la escuela se presentan los tipos de conflic- 
tos que tantos docentes describen y no saben cómo abordar: un “contexto de 
indisciplina” que impide el trabajo, un gran esfuerzo docente que no se com- 
padece con los resultados del aprendizaje, una problemática socioeconómica 
evaluada como la causa de esta situación. Partiendo de la existencia de una cul- 
cura diferente al interior de ese grupo, se decidió poner a prueba algunas de 
nuestras premisas. Si bien no estábamos en condiciones de diseñar un control 
de variables (pues en ese momento la investigación seguía otros objetivos), la 

situación planteada permitía situarnos en un punto cero: Laura, en su rol de 

docente, ya había intentado todo lo que su bagaje profesional le permitía y no 

podía encontrar la forma de acceder a esos chicos. Si nuestra estrategia era 

acertada “algo” en sentido positivo debía cambiarse en esa situación; y la hipó- 

tesis era que ese “algo” estaba vinculado a la necesidad de hacer emerger con- 

tenidos propios de la cultura del grupo y vincularlos en igualdad de status a los 

que enseña la escuela, 

La estrategia propuesta se basó en la interrelación de diferentes modelos 


explicativos, “formas diferentes de entender el mundo”. A tal fin, la docente 


—visualizada por sus alumnos como quien regula lo que se aprende en la es- 
cuela, otorgando o quitando valor- intercala en los materiales habitualmen- 
te utilizados para desarrollar temas escolares otros que denotan y connotan 
la misma temática, pero tratada desde el paradigma cultural del grupo. 

imentación. Cuando los chicos comienzan a traz 


El primer tema fue la al 
hean en voz baja pero, si Laura se acerca; 


bajar, sucede algo extraño: cuchic 
hacen silencio. A pesar de ello, en alabras y frases sueltas, comprende que 

. ` se » ` que 
formación vertida en esos “otros materiales. 


reconocen como propia la in. 
decirlo en voz alta, pero cuando Laura le pi- 


Por fin una alumna se anima a 
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d que sanie lo que sabe, ella responde: “No, me da vergüenza”. “Todos h: 
aban, pero les daba vergüenza contá i E 
a contármelo a mí”, recuerda L s 
Baban por daba: > rda Laura. “Enton- 
A a ejé Doia y cerramos el tema. Pero yo sabfa que algo importan 
te había suci j i i . 
el e $ o. e importante radicaba en que por primera vez, en un 
ue llegaba a ellos como fue: i i i 
nte de información de l i 
os contenidos a 
aprender, a 
rA der, apai tratadas algunas de sus costumbres, no totalmente coinci- 
ntes pes ábitos actuales pero sí con su historia. También por prime 
ra Vez un: ilizaba c i i 
l una docente lo utilizaba como insumo; no para contradecirlo o refu- 
tar] same para integrarlo como conocimiento válido. 
ía s i i j 
T e iguin se rroia la estrategia en la interpretación de un cuento 
enta la historia de una madr ij i : 
e y su hija pequeña 
apee a peq quienes, recolectan- 
, Se encuentran con una vib iñ 
ora. La niña la toma 
manos y la madre desesperada le gri onio La 
e grita que la suelte, por i 
os y l ue es el de Es 
des telte, porq monio, La 
a nen EA la lectura del cuento y una serie de preguntas para su análisis 
punto de vista estructural, dond: i 
e ui e se cuestionaba él 
Esa : » donde se a por qué la madre le 
a dera ue la an es el demonio. En un primer instante la respuesta 
obre la peligrosidad de la víb 
a víbora, pero cuando La 
En E p ura repregunta, asom- 
rán m desconocimiento de los chicos: “¿Ustedes nunca o de 
cir que la vi io?” 3 
a d Bn íbora es el demonio?”, provoca en ellos un cambio de actitud; y una 
eterna escentes comenzó a hablar. “Traté que mi cara no denotase asombro, 
reprobación”, comenta Laura, y di ; 
, y dio resultado, porque desd 
todos empezaron a cont: A ES 
ar sus propias historias. “Yo 
$ 5 no podía detenerl 
orque no i na 
me dejasen, sino porque ellos tomaron la palabra.” Fue Enide 
omenz a rs i i 
and menzaron a levantarse de sus asientos, se sentaron en un círculo e ini 
Es un orra bie de información. “Cuando se dieron cuenta de que los 
staba escuchando, se deses 
peraron por hablar; ellos v: i i 
no, no estarfan tan concentrados.” No fue sencillo a ee y iada FAA 
Neg A s ara Laura quedarse en si- 
, sin pretender dar respuestas sens icaci 
n satas y explicaciones lógi 
ERE a gicas a estos fe- 
en , porque sabía que esas respuestas acallarían todas las preguntas 
ue a i ; 
R po Pee i partir de ese momento desborda las expectativas. Los 
a día dispuestos a reiniciar el diá ici : 
iálogo y a part i 
SENS go y a participar activamen- 
So Popins de su maestra y muchas veces se quedan un tiempo des 
O aber s o el timbre de salida. También ponen en escena nuevas temá 
an . > . i 
e ; pha y Pi la necesidad de revisar ciertas formas de operar sobre el inin 
> o al reflexionar sobre la di Í i 
e o ciena ente las reglas al interior del aula y 
' . Mientras estaban con Laura, laci 
od t ; , se relacionaban entre 
le qe ga clima de trabajo, confianza y solidaridad; pero cuando sa- 
E % i 
nto se rompía, porque los parámetros de convivencia de la 
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institución eran diferentes: formar en silencio, sacarse el gorro cuando se en- 


tra al aula, no cuestionar una explicación u orden dada por rape 
dad. Existe un doble discurso que marca, por un lado, la epa E e e 
yarse en el interés de los alumnos y, por otro, se ajusta a un discip mae a 
to rígido, que se convierte en asfixiante y se los sanciona cl prov 
ivo desprolijo, o no se sacaron un gorro. Se oye a to > P 
oritar en las aulas, retando a los alumnos”. Al no permitirse la ape 
nadie, sobrevienen los gritos, los reproches, las peleas. A li as mon 
están muy presionadas y sienten que uenen delante de ellas e grupo H 
alumnos con los que no saben cómo manejarse: esos que en la cabes ES 
tienen nada” o “¿qué querés que aprendan... con las familias que Ta 
Mientras tanto, la institución les exige resultados, conocimientos, orden, ba: 
j itenci enor deserción. 
á EA asuen: condiciones, los alumnos de séptimo sentían que era po- 
sible cuestionar, pero esta actitud fue considerada una regina por par 
te de las autoridades del colegio. Laura explicó que de pi mansener 
actitud diferente con el resto de la escuela, porque por ahora KAS a A 
entender el nuevo comportamiento en los espacios de intercambio a eE 
tos en el aula. Con ese objetivo, dio una clase sobre la estructura Lair 
ca de la escuela, comparándola con otras estructuras jenda Ae 
percibir que, salvo dos alumnos cuyos padres lo a e sae 
un capataz, nadie sabía lo que eso significaba. Laura o explicó y a je i 
vió a tocar el tema aunque se había previsto la necesidad de 
lo y sus alumnos volvieron a sorprenderla. Desde ese mo- 
se levantaban todos juntos, 
y se volvían a sentar en 


guardapo 


plificó; no vol 
seguir trabajándo l 
mento, cada vez que alguien entraba al aula, 


saludaban cordialmente (sin gorros en la cabeza) 


» t : $ y 
i ño s vían a lo importante: el tra 
silencio. Cuando “el extraño se marchaba” vol pi 

bajo de conocer’®. 


El cambio producido en variables aparentemente sin conexión directa 


con el aprendizaje de conceptos -como el interés por escucharse, la motiva- 
ción para participar, la espera, la necesidad de escribir, la unidad del grupo, 
la necesidad de hacer silencio para comprender, para evocar, para procesar 


ió 

28. Aclaramos que no estamos alentand 
damente. Lo cierto es que creemos q 
miento debe adquirir significado para 
un contexto determinado. 


lo a que los chicos se comporten inadecua- 
ue la adecuación de cualquier comporta- 
todos los miembros que interactúan en 
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información— se modificaron cuando pudo abrirse una puerta entre el pun- 
to de vista de los alumnos y el presentado por la docente. No se trata de pre- 
guntar en qué creen o si tienen otras costumbres en sus casas sino de procu- 
rar que los protagonistas sean ellos. Los alumnos reconstruyeron el mundo, 
el suyo propio y el de sus orígenes, a partir del estímulo propiciado por la 
sensación inédita de saberse comprendidos por los demás. Con ejemplos, di- 
bujos, anécdotas, vivencias y emociones de un mundo poco explorado, muy 
silenciado, reflejaron en un aula de Luján su alternativa de creación simbó- 
lica. Junto a ese entramado semiórtico, se puso en juego el cuerpo, la familia, 
la historia, una búsqueda de explicación que no estaba en la página señala- 
da de ningún manual y que para ser encontrada debía buscarse también en 
ellos. Sin habernos propuesto trabajar sobre estos aspectos, las condiciones 
creadas hicieron emerger esa disposición del alumno para aprender. 

La docente fue venciendo la insuficiente flexibilidad inicial para desviar- 
se del plan trazado, de sus prejuicios y aun de sus temores a medida que se 
abría paso en este nuevo camino: el de escuchar e interpretar las otras voces, 
organizando y evidenciando estos relatos y formas de vida como un modelo 
de conocimiento. Las clases comenzaron a transformarse cuando los alumnos 
se animaron a contar su propia versión de la historia y a actuar en función de 
sus propios parámetros conductuales. Todos sabemos que existen estas creen- 
cias y formas de subsistencia. Pero cuando las escuchamos, casi siempre se las 
desestima, asumiéndolas como parte de la ignorancia y la superstición que el 
conocimiento debe desterrar como parte de una situación estructural indigna, 
ante la cual poco puede hacer la escuela. Detectar que esas creencias son con- 
sideradas reales y que la forma de vida es parte de sus estrategias para subsistir, 
cambia la cuestión. 

Dejar entrar su propia mirada provocó un segundo efecto no previsto: 
padres y abuelos también participaron en la construcción de relatos que sig- 
nifican la reconstrucción de la vida y que ingresan a la escuela como un sa- 
ber más. Ahora los jóvenes pueden preguntar en sus hogares datos importan- 
tes para aprender, restableciendo así la comunicación con la familia, que pa- 
só de ser un problema para el chico, a ser la puerta que puede unirlos con su 
historia, con su identidad. El proceso de dignificación se extiende hasta los 
hogares y las familias trabajan mucho cuando se les pide ayuda en la tarea de 
los jóvenes; sienten que tienen algo para aportar, Pero esto fue posible por- 
que se mantuvo una condición: la docente debía respetar los relatos como 
ciertos, a fin de reconocerlo como material valioso para la reflexión, discu- 
sión o cuestionamiento. Cuando Laura dice que sus relatos son valiosos, 
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realmente lo cree y esto hace la diferencia: “Cuando les dije así, dos de las 
chicas se inclinaron hacia atrás, como sorprendidas. Creo que no esperaban 
que les dijese eso. Nunca nadie les había dicho eso”. } 
Los chicos reflexionan. Cotejan sus saberes con otros que los contradi- 
cen y así van logrando cimentar el marco donde sus propios conocimientos 
y el de los otros, inclusive el que intenta transmitir la maestra, son genera- 
dos genuinamente. Ya no es necesario ocultar; es el momento apropiado pa- 
ra que surja la identidad. Esta actitud es la que justifica el clima distendido, 
la unión del grupo del que habla la docente: Levantan la mano para hablar. 
Se juntaron, se nuclearon, se salen del espacio tradicional. Se ordenan solos A 
Se quiebra el orden establecido para crear otro nuevo, la rutina hace trizas la 
solemnidad que propone el disciplinamiento escolar. No hay desorden, 
existe un nuevo orden. (...) Lo que más me llama la atención es que esto pa- 
sa sin que yo intervenga.” Se rompe la clase dando paso a la comunican: 
Si se toma en cuenta el papel del lenguaje como “constructor del mundo”??, 
Laura creó las condiciones para que estos chicos puedan expresar su mundo 
sin que esto sea motivo de sanción, vergüenza o error, sino de interés real y 
orgullo. Por una vez la respuesta correcta les pertenece. Tal vez el mayor lo- 
gro de la experiencia haya sido el que uno de los chicos puso en palabras: 
“¿Cuál es la Verdad?”. Para que esta pregunta aparezca, los presupuestos que 
deben tenerse en cuenta en el desarrollo del conocimiento y en la incorpo- 
ración de nuevos saberes deben seguir abiertos a encontrar nuevas respues- 
tas, pues los consensos deben surgir en los marcos de acción. a : 
Sin ser definitivos, los resultados alcanzados permitieron visualizar có- 
mo alrededor de la variable cultural comenzaron a modificarse un conjunto 
de otras variables, que han sido motivo de largas discusiones en tomo al 
aprendizaje y a las condiciones de garantía para su realización: la motivación, 
la atención, el grupo puesto en tarea, la participación de la familia en el pro- 
ceso, la reducción de la frustración de la docente. En un principio no se 
habían considerado en su totalidad estos factores; pero al vincular los cono- 
cimientos provenientes del grupo de pertenencia de los alumnos a los que 
provienen de la ciencia, algo cambió con respecto a la valorización de estos 
chicos como sujetos de conocimiento, y todos los otros aspectos, que ardua- 
mente intenta controlar la didáctica, se modificaron en un sentido positivo 


it 


29.Pearce, 1995. 


Educación formal, paradigma dominante y fracaso escolar 61 


sin haber pretendido controlarlos. Los cambios provocados fueron tan radi- 
cales que el diseño de investigación del período 1998-2000 se construyó so- 
bre la base de la experiencia -breve pero inapelable- que los contuvo. 


La experiencia 2000 


La principal meta de la investigación era probar el Modelo didáctico. Se deci- 


dió entonces sistematizar la experiencia a fin de controlar lo mejor posible la in- 
tervención de los diferentes aspectos, respetando la independencia de la variable 
cultural. En este caso, abordamos la experiencia con niños de Nivel Inicial, pues 
en esta etapa de la vida están conformando su identidad y comienzan a sentir- 
se marcados por el estigma del fracaso escolar, lo cual se manifiesta en su ingre- 
so al primer año de la Educación General Básica (EGB). La meta fue probar si, 
con la implementación de la nueva metodología didáctica, los niños alcanzaban 
los prerrequisitos que la escuela primaria evaluaba como condiciones de éxito. 
Este grupo etario, a priori, parece desvincularse de las premisas centrales de los 
modelos de cambio conceptual (la mayoría de ellos focalizan su análisis en los 
últimos años de la EGB, el Polimodal y los estudios terciarios, suponiendo que 
los niños pequeños no construyen conceptos) y de las preocupaciones sobre el 
fracaso de los alumnos (sus valores se miden a partir de la EGB). Sin embargo, 
desde nuestra premisa, el hecho mismo de que los niños pequeños estén comen- 
zando a formar conceptos y de que esta formación esté estrechamente ligada 
con las enseñanzas de su grupo de pertenencia, transforma en relevante su estu- 
dio, Agreguemos que cada vez más informes proclaman daños cognitivos irre- 
versibles causados por la desnutrición en los primeros años de vida, con lo cual 
todo niño perteneciente a los grupos con NBI entra a la escuela marcado con e 
estigma del fracaso. Á su vez, nuestra hipótesis supone la existencia de una frac- 
tura cultural-cognitiva en el ingreso a la escuela; por lo tanto, preparar a los ni- 
ños para sortear dicha fractura tendrá alta incidencia en la disminución de la re- 
pitencia, el desgranamiento y la deserción escolar y, más importante aún, en el 
nivel de desarrollo alcanzado por los alumnos. Frente a ello, la experiencia per- 
mitió verificar que la exclusión social y cultural, junto con la baja autoestima 
que provoca en los más pequeños, es un aguijón más dañino que el hambre, 
Se tomaron dos grupos que ingresaban a la sala de cinco años del Nivel 
Inicial, sin haber cursado otro año de escolaridad. Ambos grupos poseen las 
características asociadas con el fracaso: son hijos de criollos migrantes internos; 
sus familias están comprendidas entre las de NBI; asisten a escuelas públicas 
asentadas en barrios periféricos del segundo cordón, consideradas como insti- 
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cuciones destinadas a población en riesgo social y pedagógico. Son grupos 
equivalentes también respecto a sus maestras, quienes tienen la misma edad, 
experiencia y formación profesional. Uno de ellos fue considerado el grupo 
control y el otro el experiencial. A ambos se les tomó una evaluación diagnós- 
tica al inicio de la escolaridad, con el objetivo de saber en qué estado se en- 
contraban los niños respecto al desarrollo de las funciones cognitivas necesarias 
para emprender cualquier aprendizaje, evaluando el nivel de éxito, así como 
cuánta ayuda y de qué tipo necesitaban para alcanzarlo. Los resultados obteni- 
dos confirmaron la equivalencia de los grupos también en este sentido. 


TABLA 1.1 
Niños que logran resolver las actividades con éxito para la función 
evaluada, respecto del total de niños evaluados al comienzo del año 


inicial 


Función 2  __ >___ AB 
Jardín A Jardín B 
Grupo experiencial Grupo control 
Abs.*__% Abs.* _ % 


Reflejo de orientación 20/20 100 21/21 100 


Actividad exploratoria 18118 100 21/21 100 
Sostén de la atención 18/20 90 24/24 100 
Senso-percepción viso-motor-espacial 15/17 88 23/23 100 
Senso-percepción auditivo-verbal-motor 

(con organizador verbal externo al sujeto) 17/19 90 19/21 91 
Memoria diferida 178 94 21/21 100 
Organización de la acción a través 

del lenguaje (organizador del propio 

17118 94 22/22 100 


sujeto) 


* El primer dato de cada fila de esta columna refiere al total de niños que logran la 
meta propuesta mientras que el segundo refiere al total de niños evaluados. Los to- 
tales varían pues las pruebas se realizaron en diferentes días, por tanto fueron dis- 
tintos los presentes. La aclaración vale para los valores absolutos de las dos tablas 


siguientes. 


A 
30. El detalle de la experiencia llevada a cabo con los alumnos se encuentra en el ca: 
pítulo vi. Las evaluaciones y su análisis se pueden consultar en el capítulo vil. 
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Salvo contadas excepciones, todos los niños lograron las tareas propuest 

para evaluar cada función, lo que da cuenta del buen dal a é eN 
Quienes no alcanzaron los resultados esperados fueron seguidos en for m 
particular, debido a la posible existencia de alguna disfunción para el a ln 
dizaje. Como no hubo niños con estas características en el PE ol Ds 
se tomaron medidas especiales. Sabiendo que contábamos con dos gr H 
equivalentes, comenzamos la experiencia con uno de ellos, acom pe doa 
su maestra en la planificación de las actividades de acuerdo oh la kiea He 
todologia didáctica, dejando el otro a cargo de la docente asignada por fa ins. 
titución, quien guió su trabajo según el modelo impartido en los Pi A 
dos y la currícula escolar de la provincia. Da 

Al finalizar el año escolar se volvieron a evaluar ambos grupos. Esta v 

los objetivos fueron dos: medir el desarrollo de sus Aaea coann ži 
medir los avances en la enseñanza de contenidos areales. Los laoek 
tenidos contrastan significativamente con los iniciales. a 


E Tasua H.I 
Niños que logran resolver las actividades con éxito según la función 
evaluada, respecto del total de niños evaluados al final del año 


Función inicial 
nicia 
Jardín A Jardín B 
Grupo experiencia! Grupo control 
sa Abs. % % 
Actividad exploratoria 22/22 200 eE 7 
Reflejo de orientación 22/22 100 13/13 i 
Sostén de la atención 22/22 100 5/13 Sa 
Senso-percepción viso-motor-espacial 16/18 89 9/22 40 
Senso-percepción auditivo-verbal-motor 
con organizador verbal externo al sujeto 18/18 100 11113 84 
Senso-percepción auditivo-verbal-motor 
con organizador verbal del propio sujeto 
(organización de la acción a través 
del lenguaje) 
ngua 18/18 100 
Memoria diferida 21/21 94 ka E 
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Tasta HLH 
Niños que logran las metas propuestas en ła recuperación 
de contenidos areales 


Jardín A Jardín B 

Grupo experiencial Grupo control 
Actividades por área Abs. % Abs.  % 
Recuperación oral de cont, de Cs. Naturales 18/18 100 11/22 50 
Recuperación oral de cont. de Cs. Sociales 18/18 100 5/22 23 
Lectura de palabras 22/22 100 9/24 37 
Escritura de palabras 19/22 86 4/23 18 
Escritura de nombre propio 22/22 100 19/23 82 
Escritura de nombre y apellido 20/22 91 13/23 56 
Conteo de objetos (Matemática) 17/18 9% -3 - 


Si bien los niños del grupo control. no presentan dificultades en las funciones 


básicas de atención (reflejo de orientación y actividad exploratoria), que re- 
lí, como mínimo la mitad de los niños 


grupo- no logra resolver las consig- 
l año no presentaban dificul- 


quieren poco aprendizaje, a partir de al 
—alcanzando incluso a los dos tercios del 
nas en las mismas funciones que al comenzar € 

tades destacables. Respecto a la adquisición de contenidos areales, en la úni- 
ca actividad en que más de la mitad del grupo tiene éxito es en la escritura del 
nombre propio, habiendo una diferencia importante entre quienes lo escriben 
completo y quienes sólo saben su nombre de pila. Es importante destacar que 
lo logran siempre los mismos niños, con lo cual un grupo de esta sala termina 


claramente rezagado. 
En el grupo control, se ha trabajado con la metodología didáctica más 


consensuada para el Nivel Inicial en la provincia de Buenos Aires. Si se mi- 


A 
31. No pudo hacerse una evaluación correcta del conteo, porque fa docente nos in- 
formó que sólo había siete elementos para realizarlo (a pesar de que todo el 
material necesario para las evaluaciones era acordado previamente, para saber 
qué traíamos nosotras y qué proveía el Jardín). Aun así, tres niños no logran ha- 
cer el conteo de estos objetos. De todos modos, no se considera evaluado este 
contenido, pues “contar hasta siete” está muy lejos de cumplir con el mínimo es- 
tablecido para el nivel que -como ya se señaló- corresponde con el número: 


treinta. 
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de su eficacia en el proceso de enseñanza a través de los datos arrojados 

nuestra evaluación, puede afirmarse que, antes que brindar la posibilida Pde 
adquirir mayores aprendizajes en el pasaje a la EGB, dicha metodología a 
cipa la brecha entre los que pueden y los que no. Sin embargo, la obli ea 
riedad del Preescolar se fundamenta en que los niños de esta edad Si a 
racterísticas particulares que requieren de una atención a pensada 


* para ellos. á j 
p los. Además, los que provienen de sectores populares encontrarían el 


aprestamiento necesario para la EGB, con lo cual se los nivelaría para comen. 
zar el primer año “parejos” con los niños de las familias medias (en este j 
so medias se opone a “carenciadas”). Nuestra evaluación muestra que, pl 
jos de nivelarlos y prepararlos para iniciar la escuela, su pasaje po: a din 
les ha significado un claro retroceso en la posibilidad de pa is fi o 
nes nerviosas superiores en la escuela, cuando no en su desarrollo No deja 
a anar ao que al comenzar el año esta polarización Hösse ed 
PEER e más que nivelar, el inicio de la escolarización produjo un 
Esta evidencia recrudece en la comparación con los resultados obtenid 

en el grupo experiencial, donde todos los niños logran resolver todas la: y 
reas propuestas. No sólo no ha habido retrocesos, sino que, por el ei 
los pocos casos cuyo desempeño en la evaluación inicial indicaba la Hexesidad 
de un seguimiento especial han logrado equipararse con sus compañeros d 

modo tal que no hay, al final del año, indicios de aquellas dificultades del ] 
mienzo. Los niños del grupo experiencial han mantenido o mejorado s q 
dimiento, medido al final a través de pruebas más complejas pS las iniciales. 
Es importante recordar que en el grupo experiencial no se ha trabajado sob H 
los hábitos de los niños, ni sobre las condiciones socioeconómicas de sus i 
milias ni del barrio. Se ha trabajado sobre el modelo de ensenanza Dlie a 
do la cultura del grupo de pertenencia de la población asistente al Jardín co. 
mo variable independiente, función a cargo de la docente. Los lorio 
obtenidos son producto directo de estas modificaciones y de la ; oten lación 
de las capacidades que permiten asumir esta perspectiva. Ei 
nA comparación entre los resultados del principio del año y los del final 
7 an se A aeee ji a registrarse luego a lo largo de toda 
que lo padezca y, en este Ebo, RT A E IRE 
las estadísticas de repitencia y deserción) es un ala e e 
tá en que, como grupo, nunca pueden s l lá epa i pe a 
Al P uperar el límite preestablecido e im- 

, que los marca como aquellos que no pueden, no saben, no tienen 
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2 i ción 
1€. Cuando el observador entra en el aula, predomina eoe peep E ú; 
son qué. Cua a ón 
pa a través de los resultados de las pruebas pero Ona: sul jesi a 
A m iñ i alcanzan malos r - 
é im an estos niños. Quienes a 
la ie da l ai en el cuerpo; la inseguridad con que se mues- 
i E racaso H se 
a a, el aspecto desaliñado de 
i i acha ante una pregunta, el asp! l 
silencio, la cabeza ga í c 
: todo en ellos hace que, apareciendo iguales al comienzo del 
bgrupo diferenciado (de adaptación deficiente) 
D 


u 


a Mr 
pañeros, “Jos elegidos”, los que demostraron 


tran, el 
su vestimenta, 
año, constituyan ahora un su 
con respecto a sus propios com E E 
que pueden” y constituyen una pequeña m A 


La evaluación de los observadores externos 


Las observaciones realizadas periódicamente en el grupo hala 

coordinadora de prácticas del profesorado venía a eva ar a Eos 

la alumna residente y los comentarios de la o a mela mpe 

siones vertidas por la psicóloga, la asistente social y la reeducad: a 
i “copedasógico de la institución, constituyeron importan 

tera aca durante la experiencia. En tanto no fueron introdu- 
ismos de cs a c 

To: el equipo de investigan, o E ET 

j 2 ecto. ) 

ade pa pae ia p diferentes actores involucrados en 

la seferido. a su propio rol en el proceso de enseñanza 7 oi aiana iis rela- 

ciones que mantienen entre ellos, en la actualización de p 


La practicante y su profesora 


En tanto el rol de observadora está dirigido a Fe EEN SA oa 
te, la profesora tenía en cuenta, según sus | s 
F DE TS todos los actores en la EAR el panio de 
láctico que pueda hacer el docente, si el chico aprendió o no, el uso i 
e a el espacio, la vinculación afectiva que establece con e 
e Deki erspectiva, le impactaron tres aspectos: el clima relacio- 
a lus de los niños y de las docentes y los resultados de apren- 
5 z EPR caso de tres alumnos, donde observó la necesidad de, dar 
izaje. 


a 


i i la profesora de 
32. Entrevista realizada a 
gistro de campo, 1996-2000. 


prácticas, una Vez concluidas éstas. En Re: 
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apoyo individualizado, no encontró diferencias con respecto a los logros de 
los niños que han atravesado por las tres salas del nivel (es el primer año 
del grupo experiencial). A diferencia del resto de las salas que ha tenido 
ue observar —tanto en esta institución como en otras, con experiencia o 
sin ella- llama su atención el clima de respeto por el otro: “No hay agre- 
siones físicas ni verbales, no hay gritos”, todos están en tarea. “Esto no es 
lo habitual”, comenta. Esta profesora, con años de experiencia y directora, 
además, de un Jardín de infantes, no recuerda haber sentido. antes un im- 
pacto semejante. 
+ Por su parte, la residente comenta que; si bien al principio tuvo miédo, 
ya que debía seguir un plan diferente al de sus compañeras de curso y en 
cierta forma depender de un equipo de investigación, la horizontalidad con 
que desarrolló la tarea al lado de la docente a cargo y con los integrantes del 
proyecto pronto la hizo sentir muy cómoda. Afirma que lo más rico de la ex- 
periencia fue la forma de trabajar, que le permitió. “abrit la mente”, salirse de 
la estructura rígida del profesorado y adquirir una buena experiencia. Sintió 
valorizado su rol como docente que contaba con las capacidades requeridas 
para conducir el proceso de enseñanza y, por ello, pudo desplegarlas creati- 
vamente y con calidad. De acuerdo con la evaluación de su profesora, Mi- 
riam (la residente) tuvo un desempeño muy bueno, a diferencia de otras 
alumnas que, a pesar de lucir más que ella en el ámbito del profesorado, no 
pudieron realizar una labor importante en el transcurso de las prácticas. La 
residente, a la vez, manifestó haber sido.la única de su curso que terminó fe- 
liz: “Mis compañeras están decepcionadas con lo que les tocó”. Según la pro- 
fesora, la capacidad para conducir un grupo no se enseña, se la posee o no. 
Sin embargo, al consultarle si pensaba que el tipo de población con el. que 
las chicas debían trabajar podía condicionar ese desempeño, respondió: “He 
oído que desvalorizan este tipo de población. La teoría no nos prepara: para 
esto, y algunas docentes creen que darles el desayuno es cumplir con la fun- 
ción educadora”. Creemos que la diferencia radica en el modelo. aplicado en 


la sala experiencial; que sí las prepara “para esto” y por eso Miriam no se sien- 
te frustrada. 


Un último aspecto aportado por la profesora se relaciona con su expe- 
riencia como conductora de una institución con características similares a la 
Población estudiada. A pesar de ser directora de una escuela privada, obser- 
va a los mismos chicos en ambas instituciones (lo cual confirma que la dife- 
o rencia con la población “media” no es económica sino cultural) y señala que 
- la primera parte del año deben dedicarla a trabajar hábitos de higiene, orden 
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y normas de convivencia, porque los niños, en general, no los traen. Una vez 
logrado cierto equilibrio en la parte social, comienzan a enseñar los conteni- 
dos areales: “Si se logra bienvenido, si podemos avanzar, bárbaro”. Comen- 
ta que los padres presionan para saber si sus hijos van a terminar el Jardín 
manejando el cuaderno y ellas les explican que no pueden saberlo de ante- 
mano, ya que todo depende de cómo se vaya avanzando. 

Esta reflexión aporta elementos interesantes a la evaluación de los resul- 
tados obtenidos en la investigación. Primero, porque en nuestra experien- 
cia nunca hubo que enseñar “hábitos”: no nos detuvimos en ello, partien- 
do del supuesto de que ya los habían adquirido en el seno de su cultura. En 
segundo término, sus dichos confirman lo registrado en el diagnóstico so- 
ciocultural ampliado respecto del valor otorgado a la educación. Muchos 
padres envían a sus hijos a una escuela privada con mucho sacrificio”, pen- 
sando que ahí van a aprender más que en una pública; sin embargo no lo- 
gran escapar del destino que les tiene reservado el sistema. Por otra parte, el 
diagnóstico permite conocer y valorar las potencialidades reales del grupo, 
con lo cual se evidencia que el desarrollo existe independientemente de lo 
que suceda en la escuela y se hace posible colocar el proceso de enseñanza y 
aprendizaje por delante del desarrollo. De este modo, pueden plantearse 
metas respecto de los contenidos a trabajar que eviten la alta variabilidad en 
los resultados, que se desprende de la apreciación de “llegar hasta donde los 
niños puedan” formulada por la profesora de prácticas. Los resultados ob- 
tenidos en nuestra experiencia son producto de la labor realizada sobre el 
modelo de enseñanza, en contraste con la gestión del Jardín que describe, 
donde los logros dependen de la calidad del grupo y/o de la maestra, po- 
niendo en ellos las causas del fracaso. 


El gabinete 


En el caso de las profesionales del gabinete psicopedagógico, su observación 


está dirigida a la detección de niños con probables problemas de adaptación: 


y aprendizaje. En ese sentido realizan un seguimiento del niño, de la pro 


A EE 

33.Varias de las familias entrevistadas pasan de un tipo de escuela a otro. En Y 
neral, no pueden sostener económicamente una escuela privada y terminan en 
una pública, pero refieren que, cuando optan por la privada, lo hacen buscan: 
do una mejor educación para sus hijos. : 
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puesta de enseñanza, de la familia y del vinculo entre ésta y la institución. A 
continuación se sintetizan los aspectos destacados por los miembros del ga- 
binere psicopedagógico, a pedido nuestro: 


s El buen grado de integ.ación entre los niños y de los niños con la do- 
cente. La comunicación entre todos ellos es fluida. Saben escucharse 
responden a las demandas de los otros y son espontáneos, pero do 
provocan desórdenes que perturben la fluidez del trabajo, 

a El corto período requerido para la adaptación, sin presentarse incon- 
venientes con ningún alumno, acompañado por la rápida integración 
de quienes fueron incorporándose a lo largo del año. 

a Los hábitos de trabajo desarrollados, que les permiten desempeñarse 
en forma independiente, con iniciativa y orden, en un clima distendi- 
do, apropiado para el proceso de enseñanza y aprendizaje. 

a La adecuada y permanente utilización del cuaderno de comunicados 
donde las familias escriben sus inquietudes, preguntas y aportan ideas, 
indicaría que la familia se siente integrada al quehacer de la sala de 
nerándose una participación activa de los padres en los aprendes 
escolares de sus hijos, tanto en términos del aporte intelectual como 
en lo relativo a los afectos. 

a El comportamiento general de los chicos, que denota un gran interés 
por conocer, compartir, experimentar y crear. Esto se expresa en las 
actividades realizadas a diario, algunas de las cuales se vuelcan en tra- 
bajos que se incorporan a la carpeta, recalcando que la mayoría de los 
trabajos forma parte del bagaje interior (no sólo emotivo sino también 
intelectual) que estos niños se llevarán del Jardín. 

a la capacidad de los alumnos para trabajar en forma individual o co- 
lectiva y reflexionar en el grupo mayor o en otros pequeños, logrando 
expresar necesidades, intereses, ideas, conclusiones personales, con 
una actitud de respeto mutuo y apertura. Tratan de no dejar as sectos 
sin explorar en ninguna actividad. i 


Ante la opinión de estas profesionales, proponemos un ejercicio de abstrac- 
ción: s1 no se supiera a quién corresponde esta evaluación, ¿se hubiese pen- 
- Sado que era la de un grupo de niños destinados —por su extracción social 

cultural- a formar parte de las estadísticas de fracaso escolar? á 
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Coincidencias entre las experiencias 1997 y 2000 


Las experiencias realizadas crearon situaciones de enseñanza donde los cono- 
cimientos provenientes de la identidad cultural de los alumnos ies 
valorizados en igualdad de status con los contenidos e Igua ac 
de status quiere decir poder analizar y profundizar ambos spos le soe 
miento y reflexionar sobre los diferentes contextos donde cobran signi an 
vidad y validez; el objetivo es que su interrelación genere uno nao, e E 
no se ubica a priori en el campo de la ciencia y la tecnología occi mia -] 
meta no es que, a partir de la.toma de conciencia, los alumnos puedan in- 
cluir la estructura del conocimiento cotidiano dentro de la del cranes 
amplien su conocimiento cotidiano, aunque sin lograr un os Ci 
conceptual. Desde nuestra perspectiva, el verdadero desarrollo peda Fi 
be generar un nuevo tipo de conocimiento, por lo cual no es posible prede- 
terminar el contenido de “lo nuevo”. Sostenemos que quien más conoce 
-quien mayor variedad de contextos y culturas recorre— es grien mejor pre- 
parado está para el nuevo tipo de conocimiento que se necesita: PESA 
puede trabajar sobre lo local, siù perder de vista lo universal, con el o jao 
de disponer de mejores recursos para comprender los conflictos y rió ir 
soluciones. El docente que, para lograr tal desarrollo, comience por valorar 
la identidad, la historia, los saberes y estrategias desarrollados por sus alum- 
nos en ese devenir, podrá trabajar genuinamente, en el plano psicológico, so- 
bre la Zona de Desarrollo Próximo (ZDP). Si su trabajo se construye sobre 
los contextos locales, sin dejar de estimar a la vez los globales, el desarrollo 
será sustentable también en el plano sociocultural, porque ambos niveles 
-psicológico y sociocultural- se retroalimentan. ; 4 
Se trata por tanto de evitar las explicaciones que colocan as aos e las 
dificultades para aprender conceptos en las teorías construidas por S ae 
tos, erróneas desde el punto de vista de las ciencias. Tampoco son ses os 
intentos que, a través de propuestas fragmentadas, rescatan * pe y T 
das” para “aprovecharlos” en la hora de Lengua, o integran geme T aisla ys 
en algún tema trabajado; ni las posturas que colocan el énfasis e os pro i 
sos globales, desestimando el potenciat que opera a diario en el nivel de a 
comunidad. Nuestro enfoque comienza por dirigir la atención bacia una tra 
ma cultural, que implica un pensamiento en el cual se articulan estrategias 
inteligentes para solucionar problemas, produciendo conocimientos. 
Tenemos presente que todo conocimiento y toda forma de conocer m 
rán sustentados por un paradigma oculto. Como afirma E. Morin, vemos lo 
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que nuestro paradigma nos permite ver; desde él observamos los grandes 
problemas, reduciéndolos, desestimando: el resto de los puntos de. vista (o 
paradigmas divergentes) desde los cuales es posible observar, definir y solu- 
cionar tales problemas. Por ello no sólo es importante vincular lo que apa- 
rece como conocimiento sino que, además, se debe trabajar sobre el nivel 
paradigmático. Sacar de la discusión el carácter eminentemente histórico- 
cultural-ideológico que plantea la noción de paradigma, para dar paso auna 
aparente complejidad que termina siendo una reducción, vuelve a enmasca- 
rar las diferencias tras una aparente universalidad, apareciendo. la realidad 
como-“lo dado”. Trabajar con las familias del barrio hizo posible compren- 
der que la distancia entre la cultura familiar y la escolar es una distancia pa- 
radigmática que, como tal, no puede abordarse desde aproximaciones intra- 
paradigmáticas”, El docente debe comenzar a ubicarse como sujeto que co- 
noce inmerso en su “propio mundo”, para tratar de comprender “el mundo” 
de sus alumnos. ; Se pase 
Los niños y jóvenes pertenecientes a los sectores carenciados; que pro- 

vienen de troncos culturales indígenas y mestizos, están acostumbrados a te- 
ner que dejar su vida afuera de la escuela. A ella sólo llegan los síntomas, la 
manifestación del problema (falta de comida, desocupación); pero no se 
afronta el problema porque cuando se busca una explicación se deja a los ac- 
cores y sus historias afuera. Nunca pregunta dispuesta a escuchar, y: cuando 
lo hace interpreta la respuesta desde su propia concepción, naturalizando sus 
interpretaciones al no asumir que está teorizando. Eso sucede al indagar 
ideas previas: cuando la respuesta del alumno no se corresponde con: loes- 
perable y además está descalificada socialmente, es mejor ignorarlo y pensar 
que no tiene nada en la cabeza, antes que reconocer en esas respuestas las raí- 
ces de una cosmovisión diferente a la de la ciencia o a la “oficial”. 

> La escuela debería considerar que tanto ella como'sus- alumnos solamen- 
te pueden explicar su presente a partir de sus propias historias. En la posibi- 
lidad de contar una historia común radica el formar parte de una institución 
y poder identificarse con ella; pero esta necesidad no se satisface a causa del 


34.El uso del término paradigma en este trabajo'se desarrolla en el. capítulo vui, La 
distancia paradigmática a la que se hace referencia quiere marcar que, al interior 

:: de ambos sectores (Ja familia y la escuela), existe una forma de ver, comprender y 
abordar la vida muy diferente y que sóló comprendiendo las diferentes lógicas se 
podrán tender puentes de acercamiento entre ambas. E 
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ocultamiento. Este ocultamiento se produce tanto por el desprecio o la de 
calificación de esos saberes por parte de la escuela, como por man ms ia 
miliares implícitos o explícitos que se imponen a los ras jóvenès, a ma 
de protegerlos del rechazo al que los propios padres TA veces se a i 

to sometidos. La escuela se desentiende o desprecia Daren Pae x d 
estos grupos y reclama a cambio una historia omii ta conducta ls en 
la raíz de la actitud expulsiva de la escuela con los cl cos aie poa n de 
esos grupos familiares. Así, forma parte del mecanismo de a Wiga y te 
fiera el ocultamiento. Los chicos continúan engrosando las EE le- 
serción, repitencia y desgranamiento escolar. Sin aa ed al , e en 
cratizar el conocimiento”. Desde nuestra perspectiva, si el 20 o de apo ación 
mundial, además de concentrar la riqueza, se arroga la posesión del conoci- 
miento en forma A y la debemos volver a preguntar qué es 
a imi ué es democratización. 

o de a implementación didáctica del año ts oome enla 
experiencia piloto del año 1997, fueron incontables los So ; i que ine 
podido registrar en cuanto a la actitud de los niños en aate a la par ipe 
ción de sus familias en la propuesta y al compromiso con las eg e su: ; 

jos; a las posibilid ades del maestro de actuar potitivaieni para Nal 
impotencia generada por esa apariencia perversa de trabajar > sujeto A A 

introducir la estrategia de desocultamiento y area ehn as Bie 4 
“ver y actuar en € mundo” de los grupos de Hamna y las que peaa 
escuela como postulados de las ciencias, se producen fenómenos similar 


todas las edades abordadas: 


a Los niños refuerzan la autoestima a partir de los elementos que op 
ran en la construcción de su identidad, estrechamente ligada con el 
grupo de pertenencia, y se genera un vínculo de participación poi 
va entre los chicos y sus Ppa entre éstas y la docente, y entre las 

ili s contenidos escolares. . 

a oa avanzan más rápidamente en la Ea: de los 
contenidos y en el desarrollo de su autonomía en las tareas esco RA 

a Se refuerzan las relaciones de solidaridad como un espejo invertido de 
las de competencia y agresión y aparecen gran cantidad de dean 
materiales y de información, aportados al aula (y compartidos en ella) 

aprender, 

a S no es una agresión sino un enriquecimiento de su pro- 


pia identidad. 
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Estos factores encuentran su correlato en el análisis de las caracteristicas 
culturales de la población de pertenencia, ya que: 


a La población sabe cómo convertir en recurso lo que el contexto pro- 
vee y este saber se desarrolla ante la necesidad de resolver problemas 
de subsistencia. En oposición a esta cualidad, quienes están sometidos 
a la economía de consumo se encuentran inmersos en los problemas 
que les genera el marketing, donde la solución es comprar. 
a Se establecen relaciones de reciprocidad para la maximización de los 
recursos. 
a Los niños de estos grupos están educados en la cultura del trabajo des- 
de muy pequeños. Todos deben aportar y por lo tanto desarrollan 
gran autonomía en la toma de decisiones y en la realización de las ta- 
reas domésticas. 
m Las técnicas que emplean las familias en la enseñanza de los pequeños 
se sustentan en la imitación de las tareas que desempeña algún mayor. 
En este sentido existe un vínculo muy estrecho entre los miembros 
adultos y los niños en el proceso de enseñanza y en el de aprendizaje. 


Si bien, como se afirmó, las muestras evaluadas son pequeñas en términos 
estadísticos, en términos cualitativos representan un gran avance, pues ex- 
presan una nueva perspectiva que quiebra el círculo pobreza-bajo rendi- 


miento-fracaso, proponiendo una nueva relación didáctica. En las siguientes 
páginas se desarrolla la propuesta. 


II. Sociedad, cultura y conocimiento 


“Son parte de los protagonistas de la historia, silenciados 
por las corrientes hegemónicas, que integran las masas po- 
pulares.de América Latina. (...) Tales. patrimonios y expe- 
riencias conforman el sustento para la constitución de las 
voluntades colectivas sobre las cuales se erigen y consolidan 
los proyectos de sociedad. (...) Tienden a romperse esque- 
mas rígidos que pretenden reivindicar la racionalidad y la 
posesión de la verdad para la ciencia, despojando de toda 
capacidad de saber'a las expresiones de lo popular.” 
ÁLCIRA ARGUMEDO 


Si bien nuestro marco teórico se asienta sobre los postulados de las corrien- 
tes críticas desarrolladas desde las ciencias sociales y humanas, hemos tenido 
que ampliar ciertas formulaciones y construir otras nuevas, para poder expli- 
car las premisas centrales de nuestra hipótesis: los niños fracasan en la escue- 
la porque se ven sometidos a una agresión cultural que los niega como suje- 
tos de conocimiento. Partimos del supuesto según, el .cual,, para lograr 
comprender y definir qué es lo que une a todos los seres humanos, se deben 
reconocer —y calificar los modos singulares constitutivos de la identidad de 
cada grupo. Porque lo universal en el hombre es la posibilidad de construir 
culturalmente y de aprender; mientras el modo en que cultura y aprendizajes 
se desarrollan en cada contexto específico da contenido a la diversidad huma- 
na..La postura tomada frente a.esta unidad —universal/ particular--va a deter- 
minar el tipo de respuesta dada al problema del fracaso escolar y al mismo 
tiempo permitirá redefinir posiciones en toda la problemática vinculada a la 
exclusión social y sus consecuencias. 


La condición de ser humano: 
el hombre como ser-social-identificado 


En principio, consideramos que el.ser humano es un ser-social: su súbsisten- 
pende de los-vínculos interpersonales que establezca. Y las produccio- 
húmánas, tanto comio los procesos de transformación a partit de los cua- 
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les produce, están fuertemente sujetos a la influencia de tales vínculos. Sin 
embargo, para comprender la diversidad de relaciones y de procesos posibles, 
es menester incluir una nueva característica en la existencia humana: el hom- 
bre es un ser-social-identificado. Esto significa que el modo en que constru- 
ye, produce y se relaciona, varía de acuerdo con los contextos e historias en 
los cuales se desarrollan tales construcciones, producciones y vínculos. La 
principal herramienta de desarrollo del hombre es la cultura: el conjunto de 
pensamientos, acciones, normas y productos compartidos por un grupo, en 
torno al cual construye una historia común y una identidad particular. Ob- 
servar la sociedad humana desde este criterio tiene múltiples consecuencias, 
cualquiera sea el contexto que encuadre estas observaciones. Como afirma Al- 


cira Argumedo: 


“Al introducir las identidades culturales como variable constitutiva de la idea de 
sociedad, se reformula el sentido de la historicidad humana. El progreso debe 
mediarse por la pregunta acerca de quiénes y cómo promueven el progreso y qué 
significa el progreso desde los valores de justicia y autonomía.” 


La noción de progreso se retrotrae al pensamiento iluminista, construido en 
el siglo XVII europeo, cuna de la cultura occidental moderna, cuyas ideas im- 
primían un sesgo marcadamente unilineal en el modo de interpretar la histo- 
ria, universalista en su concepción de cultura?: progresar era sumarse al mo- 
delo económico generado con la Revolución Industrial inglesa y al modelo 
político originado con la Revolución Francesa. Una de las consecuencias del 
masivo avance de tales ideas es que, aún hoy, progresar es sinónimo de tener 
éxito y tener éxito significa llevar una vida compatible con los modelos cultu- 
rales de Occidente. 

Sin embargo, sumar al análisis la cuestión de las identidades culturales 
permite revisar la noción de progreso y sus supuestos; porque si no hay un 


1. Argumedo, 1993. 
2. Es interesante contrastar el origen y la definición dada a la idea de “cultura” en 


Francia -cuna del pensamiento iluminista- con la que fue construyéndose para- 
lelamente en Alemania. Mientras en la primera tradición se concibió siempre: 
una cultura en singular, que hacía referencia a esa producción universal, en la 
otra, la imagen fue siempre la de culturas, en plural, reconociendo que en la de- 
finición misma de la idea existe un componente heterogéneo y diverso. Para 


profundizar, véase Cuche, 2001. 
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único modo de ser-social, entonces no puede haber un único estilo de desarro- 
llo. Aceptar que el hombre, a lo largo de su historia social, construye identida- 
des, implica aceptar que los caminos a recorrer son —al menos potencialmente 
múltiples y, si son múltiples los caminos, son múltiples los resultados. Al mis- 
mo tiempo, poner en cuestión la validez universal de la concepción occidental 


< cria INS 
_ de progreso dado que “progresar” es sinónimo de “vivir mejor”-- hace necesa- 


rio revisar el concepto de calidad de vida. Para la cultura occidental, equivale al 
confort tal como lo define la sociedad de consumo actual, sin considerar que el 
sentido de “lo mejor” (lo más sano, lo más cómodo, lo más adecuado) varía en 
cada población o comunidad, adquiriendo distintos significados. Éstos tienen 
en común el estar siempre asociados a la ampliación del marco de acción y crea- 
ción de los grupos sociales y de las personas que los conforman, a la satisfacción 
de sus necesidades y al cumplimiento de sus expectativas, pero tienen siempre 
un carácter histórico: cambian y se modifican constantemente. Quienes los de- 
finen son sujetos diferentes y lo hacen a partir de una interacción constante y 
cambiante con los elementos, sucesos y grupos que los rodean. 

De ello se desprende que la posibilidad de participar activamente y con 
libertad en los procesos sociales es un requisito para que dichos sujetos (per- 
sonas y grupos humanos) puedan desarrollar la capacidad de tomar decisio- 
nes sobre su propia vida. Por eso la participación social autónoma forma par- 
te del conjunto de necesidades de conservación y reproducción de los 
sistemas socioculturales”. Si la posibilidad de alcanzar una vida de calidad es- 
tá estrechamente relacionada con la de decidir de qué modo vivir, no pode- 
mos dejar de preguntarnos, entonces, ¿cómo puede pensarse en mejorar la ca- 
lidad de vida de una población que forma parte de una sociedad que 
sistemáticamente resigna su autonomía? ¿Es posible vivir mejor si no es uno 
el que elige qué hay que modificar para consolidar esa mejoría? ¿Puede “pro- 
gresar” un grupo social que se encuentra fuertemente limitado en su libertad 


3. El concepto de sistemas socioculturales se desarrolla en el sigui 
Respecto de los estilos de participación social, numerosos loas ade di. 
versas disciplinas, han investigado y documentado la importancia vital que 
reviste para toda persona y grupo poder decidir sobre su propia vida y la de 
los suyos; poder estrechamente vinculado con el desarrollo y sostén de la dig- 
nidad humana. En nuestro caso, hemos tomado principalmente como refe- 
depa ales realizados por Baquedano, 1990; Bateson, 1999; Funtowicz 
z, ; Leppe, : ; ñ ; j 
92. Stein y Mo Meng agendzo, s/d; Meneses Peña, 1995; Poggiesse, 
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para decidir sobre su destino? Se cierra así el círculo yolyinds om de a 
noción de progreso, poniendo la atención en la relación se re na E 
de las personas, la necesidad de decidir sobre su a 4 os a LS 
nomía y justicia que rigen las sociedades, cuyos significados Se p 

contexto de la identidad cultural de cada grupo social. 


Hacia una nueva conceptualización de la cultura 


actual contexto en toda su riqueza y complejidad, se necesi- 
la coherencia en el intento de ampliar los 
parámetros sobre cuya base se defina la cultura y se expliquen los nemeni 
culturales. Necesitamos un concepto que permita conero cada sa a i 
como un sistema heterogéneo y multicultural, abierto, am lante, ayo ane 
rrollo no sigue un modelo predefinido, sino que, por e a 08 o 
dose en la interacción de los diversos grupos sociales E a componen i 
de nuestro punto de vista, la cultura es el pi in mico y e op jo 
constituido por un modo de ver el mundo y un modo de operar: na que 
identifica a un grupo social y le permite accionar en un espacio on A y: A 
un momento determinado, de acuerdo con una lógica especí fica, poa E 
vez un sentido histórico a ese accionar, al ubicarlo en un proceso global q 


lo abarca y en el que adquiere coherencia. 

En este conjunto, son tan importantes 
como las relaciones que se establecen entre ellos; son d s Da 
barca y eso hace complejo su estudio; pero para Eai Sa a 
menos completa de la cultura de un grupo o comei le Aa 
plarla como totalidad organizada, teniendo presentes os qe el € : sn e 
porque necesitamos ubicarla en el tiempo, en relación con lo vivi a po £ 
pueblo en el pasado, para comprender las raíces, causas y proesas po la 3 E 
ha transitado; y el sincrónico, para comprender qué formas y con 


i ífico. 
adopta en cada momento y espacio específic 


Para abordar el : 
tan concepciones que no resignen 


los elementos que lo componen 
iversas las dimensiones 


que al 


Sistemas socioculturales: de los microcontextos- 
ala macroestructura 


i j jeti imarn na 
Haciendo centro en este último eje y con el objetivo de aproximarnos a 
ización que nos permita captar las potencialidades de una cultura 


conceptual uta c 3 ad ] e 
y contemplarlas en nuestras explicaciones, sin perder de vista las relaciones de 
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poder y desigualdad que las impregnan, tomamos el concepto de sistemas so- 
cioculturales propuesto por Marvin Harris. Este es concebido como un in- 
rento de definir a un mismo tiempo cultura, sociedad y espacio; los sistemas 
socioculturales son aquellos microcontextos caracterizados por “la conjun- 
ción de una población [el grupo], una sociedad [las relaciones entre ellos] y 
una cultura [pensamientos y conductas resultantes de esas relaciones y de la 
interacción de ellos con su entorno] en un espacio y un tiempo definidos 
concretamente. Conforman una organización circunscrita de personas, pen- 
samientos y actividades (...) que se constituye en un ambiente particular, en 
un momento determinado”!. Se trata entonces de una población que en tan- 
to se relaciona conforma una sociedad, la cual para sobrevivir en un contexto 
determinado genera una cultura, que es su particular modo de concebir el 
mundo en el que vive y de operar en él (partiendo del lugar concreto que lo 
rodea pero sin acotar su universo simbólico ni su accionar a dicho ámbito). 
Cuatro niveles de análisis se conjugan así en un mismo concepto: el demográ- 
fico, el social, el cultural y el espacio-temporal. ; : 

Es importante destacar que no todas las cuestiones social y culturalmen- 
te relevantes se dirimen en ese ámbito acotado, pues están atravesadas por su- 
cesos, ideas y valores que se gestan en otros tiempos y se actualizan también 
en otros lugares. Tanto la interacción de los sujetos como el producto de esa 
interacción están impregnados por fenómenos que se definen a un nivel ma- 
croestructural (global) que en ese mismo movimiento vinculan y unifican 
(globalizan) a cada uno de esos microcontextos. Actualmente, estas vincula- 
ciones se encuentran condicionadas en gran parte por las decisiones de los 
sectores que concentran el poder a nivel mundial, con sus representaciones 
particulares en las diferentes sociedades. Así, ninguna sociedad es plenamen- 
te autónoma en sus elecciones ni plenamente soberana sobre sus recursos”, 

Esta cuestión reintroduce una problemática central en el análisis de las 
sociedades humanas: el tema de la dependencia, reconociéndola como un 
elemento que coarta las posibilidades de elegir y limita los canales de deci- 
sión de un sistema sociocultural concreto, pues implica el acceso desigual a 


4. Harris, 1982. ` 
5. La idea es no caer en el simplismo de tratar la dependencia como un aspecto 
“exterior” al sistema en cuestión, sino como una variable que lo condiciona y 
restringe desde su constitución misma. Del mismo modo, es necesario atender a 
las relaciones de dominación que pudieran plantearse al interior del grupo hu- 
mano que habita el contexto elegido. 


l 
] 
| 
1 
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los recursos respecto de otro u otros sistemas con los que se relaciona. Este 
control desigual requiere e implica la subestimación y marginación de los mo- 
dos de percepción, comunicación y resolución de problemas distintos a los 
dominantes, que los grupos subalternos estarían capacitados para desarrollar, 
pero no lo hacen cabalmente porque las relaciones de dominación tratan de 
impedirlo. Sin embargo, la fuerza de estos procesos de globalización no resta 
importancia a aquellos que se suceden en una escala local. Por el contrario, las 
estrategias que cada población desarrolla se van articulando a un mismo tiem- 
po con los procesos locales y con los macroestructurales; puesto que si bien es 
a partir de estos últimos que se delinean las políticas a nivel mundial, es en 
función de los procesos locales que se reconocen necesidades, se establecen 
prioridades y se delimitan los recursos disponibles para dar con las soluciones 
posibles para esos problemas inicialmente planteados. La inmensa mayoría de 
la población del mundo sigue construyendo sus estrategias de supervivencia y 
desarrollo en una estrecha conexión con esos espacios concretos, reducidos 
y complejos que habitan y van transformando una y otra vez, con el correr 
de la historia, el devenir de su cultura, las migraciones de su gente. 

El propósito de este cruce de perspectivas es, en definitiva, lograr una vi- 
sión global de la sociedad, definirla y comprenderla en su totalidad, contem- 
plando no sólo las producciones de los sectores dominantes sino también las 
que gestan en sus bordes los grupos sojuzgados. Partimos de la base de que no 
se ha descripto una sociedad en su totalidad hasta que no se contemple la ri- 
queza que aportan los sectores subordinados, puesto que las diferencias entre 
estos grupos y los que tienen el control de recursos y acciones se constituyen 
y resignifican de acuerdo con las propias metas y aspiraciones de cada grupo 
así como con los recorridos históricos que éstos transiten. Ahora bien, como 
afirma Alcira Argumedo: 


“La noción de totalidad que utilizamos pretende recuperar una visión compren- 
siva, abierta y dinámica, que cuestione las interpretaciones parcializadas y permi- 
ta incluir lo excluido, señalar los silencios. (...) Reconoce la riqueza y compleji- 
dad del desarrollo de las sociedades sin caer en un generalismo abstracto o en 
negar la relativa autonomía con que puede encararse el conocimiento y la inves- 
tigación de aspectos específicos.” 


6. Argumedo, 2000. 


edad 
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Se trata entonces de aceptar el desafío de trabajar con otros y compartir pun- 
tos de vista, para lograr construir —desde el consenso y la diversidad- una des- 
cripción lo más clara y completa posible de la sociedad en que vivimos, con 
el fin de elaborar respuestas amplias y eficaces a sus problemas centrales, so- 
bre la base de la multiplicidad de enfoques y modalidades de acción que la 
constituyen y enriquecen, los cuales son construidos por grupos sociales or- 
ganizados y culturalmente identificados. 


Matrices de pensamiento y procesos históricos: cambio 
y continuidad 


Alcanzar esta comprensión exige contemplar la diversidad de la sociedad en 
cuanto a los matices que plantean en cada momento los diferentes grupos; 
pero también en lo referido a las variaciones debidas a los procesos históricos, 
a los cambios que impone el paso del tiempo y se desprenden de la idea mis- 
ma de progreso tal como la concebimos desde el comienzo. Por ello, el con- 
cepto de sistema sociocultural sólo puede ser fructífero al cruzarlo con el de 
matriz de pensamiento que, al construirse sobre el eje diacrónico, contextua- 
liza los productos específicos de dichos sistemas, resultantes de la intervincu- 
lación permanente de múltiples variables que cobran sentido en los procesos 
históricos que las enmarcan. Desde este punto de vista, la perspectiva global 
de la que antes hablamos significa detalle en la observación del aquí y ahora, 
de acuerdo con criterios y categorías que el largo plazo torna relevantes, por 
repetición, por continuidad y en algunos casos por cambio y ruptura. Con el 
fin de dar cuenta de la vital importancia de estos procesos de largo plazo en la 
comprensión de una cultura, adoptamos entonces el concepto de matrices de 
pensamiento formulado por Alcira Argumedo, denominando así a: 


“La articulación de un conjunto de categorías y valores constitutivos que confor- 
man la trama lógico-conceptual básica y establecen los fundamentos de una de- 
terminada corriente de pensamiento. (...) Las diversas matrices de pensamiento 
contienen definiciones acerca de la naturaleza humana; de la constitución de las 
sociedades, su composición y formas de desarrollo; [y ofrecen] fundamentos pa- 
ra optar entre valores o intereses en conflicto.” 


7. Argumedo, 1993. 


f 
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Definir estas matrices “nos permite detectar líneas de continuidad o ruptura 
de los valores, conceptos, enunciados y propuestas”, fundamentales para re- 
coger las manifestaciones culturales en su historicidad, dando cuenta de los 
procesos y situaciones que conforman el marco experiencial de las poblacio- 
nes que las formulan. Del mismo modo, nos permite descubrir las particula- 
ridades que imprime a esos marcos generales cada comunidad concreta, en 
cada situación específica. Esta noción demuestra una riqueza conceptual vi- 
tal para hacer el cruce que proponemos entre las cuestiones diacrónicas y sin- 
crónicas que constituyen las culturas. Puesto que si bien éstas se asientan sõ- 
bre un cuerpo de costumbres, valores y creencias más o menos estables, éste 
es constantemente modificado a través de la acción de las personas que le dan 
vida; es dinámico, móvil y variable, pues la capacidad innovadora y creativa 
de los hombres se desarrolla permanentemente y siempre en función de las 
relaciones que se establecen en un contexto determinado. f 

El conjunto de elementos que componen una cultura, así como las rela- 
ciones establecidas entre ellos, son en sù contexto y, por tanto, solamente 
pueden entenderse al observarlos en perspectiva, esto es, histórica y social- 
mente. De lo anterior se desprendé que cualquier intento por identificar una 
cultura con determinado repertorio de tradiciones, lejos de revalorizar y revi- 
vificar dicha cultura, la cristalizará y, al fijarla en un período histórico concre- 
to y ya pasado, desarticula la relación dialéctica que une ambos términos de 
la ecuación (cultura e historia, costumbres y contexto, significado y sentido). 
De este modo, se desdibuja la cultura como perspectiva, como sostén de la 
participación y construcción de cada momento, de cada paso dado. En con- 
traste, la noción de matriz de pensamiento, al observar las producciones hu- 
manas de un contexto determinado pero no lineal, analiza la historia común 
de los pueblos en sentido complejo, pues los conecta sin establecer criterios 
deterministas. Esta dimensión bistórica de la complejidad resalta la impor- 
tancia de los criterios de observación y selección de recursos, de significación 
y construcción de representaciones, a través de los cuales cada comunidad, en 
cada momento, comprendió su mundo y actuó en él, logrando sobrevivir y 
desarrollarse con un estilo propio. : 


Sistemas complejos 


Es importante aclarar que la complejidad es en la actualidad una característi- 
ca de todo sistema social, pues se plantea cuando el número de sus elementos 
componentes es tal que ya no pueden establecerse relaciones simultáneas en- 
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tre todos ellos*. La imposibilidad de conexión total implica la búsqueda de 
una organización. A su vez, la necesidad de priorizar sólo algunas relaciones 
entre todas las posibles otorga mayor relevancia a algunos de los elementos ini- 
cialmente detectados, reforzando su presencia y significatividad, minimizan- 
do la de otros, hasta llegar a un punto en que hay elementos reales, “cultural- 
mente” inexistentes: una cultura “ve” lo que otra no y a lá inversa. Al aumentar 
“entonces la complejidad de una situación, crece también la importancia de los 
procesos de selección y decisión, que se realizan a partir de criterios subjetivos 
tales como valor de uso o carga emotiva. En conjunto, estos procesos configu- 
ran la modalidad operatoria característica del sistema cultural y por lo tanto el 
conociraiento resultante de ella, que es permanentemente confirmado, resig- 
nificado, reconstruido por este accionar. 

Al definir una sola ordenación entre todas las posibles, esta modalidad da un 
carácter distintivo a ese sistema y, a la vez, contingente: es sólo unio, de los tántos 
que puede haber y hay. Decimos entonces “contingente” por oposición a “dado”, 
remarcando la importancia y a la vez la realidad de lo diverso, de lo variable. No 
hay un único modo de ser posible, ni son equivalentes todos los caminos altér- 
nativos; es por ello que la contingencia que implica la selección conlleva un ries- 
go, que asume y corre el sistema al decidirse por este modo de ser y no por otro. 
Pero este procedimiento que lo arriesga también le permite modificarse, recon- 
ducir su evolución, cambiar, crecer, Le garantiza flexibilidad: no hay determi- 
nantes absolutos para su accionar más que este accionar mismo. Ello explica la 
importancia de la dimensión-ciempo para probar variantes, “solucionar proble- 
mas de complejidad”, adaptarse a su'entorno y, en esessentido, evolucionar? 

Así, complejidad e historia van de la mano. Porque si existé una selec- 
ción, no hay una única vía posible-y es allí donde se reconoce el carácter his- 
tórico (no-natural) de los procesos: cuando media una decisión; cuando lo 
que se construye es una de las opciones posibles y no la única existente. Por 
eso decimos que es ùn sistema, en tanto se áutoorganiza, constitúye y define 
él mismo sus unidades elementales’? Y en este punto alcanzamos nuevamen- 
te la cuestión de lo local, pero enfocada desde otro punto de vista esta vez, el 
de la “posibilidad” de construir socialmente y de la conciencia individual de- 
sarrollada en ese proceso de construcción: + 


8. Luhmann, 1990 
9. Luhmann, 1990. manad 3 
10. Luhmann, 1990. Conceptos desárrollados también por Maturana y Varela, 1984. 
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Cada grupo social toma una decisión en este sentido, que puede acercarlo o= 
alejarlo de otros grupos, los que toman también sus propios caminos. Estos “cur. 
sos de acción” dan forma a lo que hemos llamado el modo de operar de una cul- 
tura, su modo de conocer, que está constituido por las selecciones hechas en el 
transcurso del proceso de conformación de esa cultura que nunca se detiene y es- 
tá en constante redefinición. Ese camino se delimita cuando se establecen prio- 
ridades entre las posibles relaciones y se define a su vez un tipo de relación; orien- 
ta de este modo la acción de las personas que conforman ese grupo, tornando 
relevantes determinados elementos, dejando otros a un costado. La convivencia 
igualitaria y libre -aurónoma- entre culturas diferentes que comparten un mis- 
mo espacio amplía los puntos de vista y enriquece las alternativas posibles para 
dichos grupos. Con el fin de que esto suceda, es necesario el diálogo abierto y 
desprejuiciado, horizontal, entre los sujetos que participan. De otro modo, la su- 
bordinación de un sistema al otro impedirá el despliegue de las capacidades más 
efectivas y eficaces de las que dispone el grupo sometido y con ello le será impo- 
sible lograr la autonomía buscada. Esto supone revisar las relaciones entre saber 
y poder, que siempre se muestran en conjunto, indisolublemente ligadas. 


Saberes, poder y autonomía 


Autores provenientes de diferentes enfoques disciplinares han problematiza- 
do tales relaciones, partiendo de la distinción entre saberes institucionaliza- 
dos y saberes sojuzgados realizada por Michel Foucault!!. Reconocemos en 
tales abordajes la calificación de los saberes sojuzgados en tanto promotores 
de la resistencia, la crítica y el cuestionamiento al orden vigente y a su susten- 
to ideológico, el (mal) llamado “pensamiento único”. La formulación de es- 
tos conceptos permitió dar cabida a esas otras ideas que se van procesando en 
las experiencias existenciales, tradiciones y mandatos de los sectores oprimi- 
dos en diferentes períodos de la historia, y valorarlas como verdaderos instru- 
mentos de poder de los sectores sociales que las producen. Pero expresan un 
límite claro: supone que el ejercicio del poder se realiza siempre de la misma 
manera y conlleva, necesariamente, el sometimiento material e ideológico de 
algún grupo!?. Sin embargo, este supuesto —que no ha sido contrastado— no 
tiene por qué confirmarse en las prácticas sociales. 


11. Estos conceptos se exponen en el capítulo ix de este mismo libro, en el apartado 
“El concepto de cultura popular y los saberes sojuzgados”. E 
12. Véase su análisis crítico, en el mismo apartado. 
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Por el contrario, si se reconoce la existencia de múltiples matrices de 
pensamiento, no hay por qué presuponer que las formas de entender la dis- 
tribución y ejercicio del poder de los grupos sojuzgados sean similares o 
equivalentes a las de los grupos dominantes. Es cierto que, cuando el proce- 
só de transformación ha sido dirigido por alguna vanguardia, se ha confir- 
¿mado la reproducción de la modalidad de ejercicio del poder; pero esto sólo 
confirma que ésa es la modalidad de las vanguardias. De hecho, también en 
éstos procesos vuelven a quedar “marginados” de las posiciones de poder y 
prestigio los saberes que no se ajustan a los de los nuevos grupos dominan- 
tes, pues se construyen nuevas pirámides y jerarquías de valores y conoci- 
mientos, determinadas por las nuevas relaciones de poder y dominación. 
Como reflexiona el subcomandante Marcos!? con respecto a las diferencias 
entre el movimiento del que él participa y los movimientos revolucionarios 
de los años 70: 


“Lo que sería un éxito para una organización político militar de las décadas del 
"60 y 70, para nosotros sería un fracaso. (...) Porque lo que estaba pendiente 
siempre era el lugar de la gente, de la sociedad civil, del pueblo. Que finalmente 
es una disputa entre dos hegemonías. Está un poder opresor que desde arriba de- 
cide por la sociedad y un grupo de iluminados que decide conducir al país por el 
buen rumbo y desplaza a ese otro grupo del poder, toma el poder y también de- 
cide por la sociedad.” 


Cuando las peculiares características de la concepción del mundo y las for- 
mas de construcción social manifiestas en los saberes sojuzgados se enmar- 
can en una matriz de pensamiento diferente a la occidental, plantean for- 
mas de ejercer el poder distintas a las concebidas por los análisis clásicos y 
se transforman en un potencial todavía inexplorado. Por estos motivos es 
más difícil observarlos en acción; sin embargo allí están, accionando. Pro- 
ponemos repensar el concepto mismo de poder, el de resistencia, el de pro- 
ducción, a la luz del reconocimiento de lógicas diferentes, estructuradas en 
torno a otros valores, procesando de modos diferentes las experiencias so- 


13.El Subcomandante Marcos es líder y vocero de un movimiento de liberación de 
pueblos indígenas mexicanos, en la localidad de Chiapas, que cobró relevancia 
mundial en la década pasada. 

14. Subcomandante Marcos, en el reportaje realizado por Gabriel García Márquez 
publicado en el diario Clarín, 25/3/2001. 
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ciales, según cuál sea la matriz en la que se apoyen. Esta propuesta, vista en 
el interior del Sistema Educativo, invita a desarticular el lugar que se adju- 
dica a los grupos subalternos en la escuela: los que fracasan (lugar asignado. 
por el poder hegemónico) y son objeto de una educación especial; los que resis-: 
ten (lugar asignado desde los sectores más progresistas) y son objeto de con- 
cientización, la cual se convierte en una educación especial. En lugar de es- 
tas opciones se promueve un lugar de protagonismo junto a los demás 
niños; al reconocer su propia matriz de pensamiento, el lugar de someti- 
miento se cambia por uno de legítima participación. Ellos aportan una forma 
cultural de adaptación al mundo, la cual implica aumento de información 
para el conjunto de la especie humana y el mutuo intercambio se convierte 
así en necesidad de todos. 


Representaciones simbólicas y experiencia 


Estrechamente vinculado a los sistemas de valores y a la lógica de cada cosmo- 
visión, se encuentra el tema de las creencias espirituales, uno de los aspectos 
más cristalizados al hablar de cultura y también de los más desvalorizados en 
la comparación entre la cultura hegemónica y las subalternas. Sin embargo, 
es uno de los temas. que permite observar con mayor claridad en qué medida 
persisten aunque sea ocultos- los saberes sojuzgados, más allá de ser recono- 
cidos en tanto “conocimiento válido” por los grupos dominantes. El compo- 
nente espiritual de una cosmovisión constituye la base sobre la cual se cons- 
truye y explica la relación con el medio natural y con los ciclos vitales que se 
cumplen en ese medio, por los que también pasan los seres humanos. Están 
fuertemente vinculados al modo de interpretar la vida; la muerte, la conexión 
y legado entre los hombres y mujeres del pasado, de hoy y del futuro. Permi- 
ten así explicar, comprender y dar un sentido histórico concreto a los sucesos 
pot los que como grupo- transitan esos sujetos. ; 
Desde un punto de vista teórico, es arbitrarja la clasificación de las creen- 
cias espirituales en “religiones” por un lado y “mitos, leyendas y creencias” (a 
secas) por otro, privándose al segundo grupo de toda pretensión de “verdad”, 
en el sentido que las religiones utilizan este término (lo verdadero es lo que ha 
sido revelado a través de diferentes medios a alguien, que en última instancia 
se legitima por la presencia de Dios y en un acto de fe). Puesto que toda 
creencia és un conocimiento que se válida subjetivamente de acuerdo con la 
interiorización de una vivencia, ¿con qué argumentos se otorga el carácter de 
cuerpo coherente a unas y se les niega a otras? Tomando como núcleo central 


A ont 
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de análisis el concepto de creencia, Wittgenstein"? concluye que no es posible 
comprender una creencia en forma aislada, en tanto su contenido explícito se 
revela en el contexto de un sistema de creencias. El sistema de evidencias y su- 
puestos que subyace en toda creencia constituye un trasfondo no consciente 
de la cultura y el conocimiento; pero al mismo tiempo es la condición de po- 
-sibilidad de la cultura, las creencias y los saberes. Siguiendo esta línea de aná- 
lisis sostenemos que —desde un punto de vista práctico— es invasor y descali- 
ficatorio el intento, nuevamente arbitrario, de recolectar y rescatar, cual piezas 
de:arte, estas creencias y rituales que, puestos fuera de su coritexto social y 
“cultural, despojados de su dinámica histórica, pierden sentido y significativi- 
dad. Dejan de ser entonces parte de una imagen del mundo y de una forma 
de actuar y de “ser social, para convertirse en elementos rígidos, cristalizados, 
estables e independientes de todo-proceso o vivencia, de toda realidad histó- 
rica y social, l 
En este mismo sentido, así como privamos de significatividad a las creen- 
cias al fijarlas en un determinado concepto, privamos de dinámica y validez a 
la lengua materna, al separarla de las situaciones en las que fue tomando ya- 
lor: Esta lengua incluye palabras y sucesos, saberes y vivencias; nuevamente, 
no podemos quedarnos sólo con un'aspecto de la cultura para inventariarlo, 
Menos aún, en el caso del lenguaje, que como reconocen muchos pensadores 
entre ellos Ludwing Wittgenstein. y Lev Vygotski- es una herramienta de 
comunicación, de expresión y construcción de los modos de vida y de con- 
cepciones del mundo, ¿Cómo separar significado y sentido? ¿Cómo preten- 
der adoptar uno sin el otro? La palabra encierta dentro de sí un proceso de 
observación e interpretación del entorno espacial y temporal en el que los su- 
jetos la construyen y utilizan. Como afirma W. B. Pearce: . 


“El lenguaje no ejerce una representación [del mundo], lo construye. Decir có- 

¿2 mo se llama algo no es simplemente nombrarlo o hablar de éso: es, en un senti- 
do muy real, convocarlo a ser como uno lo ha nombrado. Porque la función pri- 
maria del lenguaje es, precisamente, construir mundos humanos,” 


pones entonces la atención en la necesidad de volver una y otra vez sobre 
las relaciones entre los contenidos y los procesos que dan forma a toda cultu- 


15. Wittgenstein, 1988. 
16: Pearce, 1995. 
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ra, definiendo su raíz histórica y geográfica. Teniendo en cuenta este requeri- 
miento, nos introducimos en el estudio de la Matriz de pensamiento latinoa- 
mericana, de acuerdo con los conceptos hasta aquí vertidos. La describimos 
en tanto sustrato general de cosmovisiones y estrategias particulares, valién- 
donos de los estudios realizados por otros investigadores en otros puntos del 
continente, pero preguntándonos por las relaciones entre tales estudios, por 
sus puntos de contacto, sus singularidades. Luego de analizarlos en profundi- 
dad, derectamos un patrón general, que presentamos a continuación y sobre 
cuya base analizaremos luego las modalidades propias del conurbano bonae- 
rense, tal como las hemos observado en nuestra propia experiencia. 


Matriz de Pensamiento Latinoamericana 


América es un continente plagado de contrastes, reflejados en los ambientes 
y ecosistemas característicos de sus territorios. Por eso, tal vez, las culturas 
americanas se apoyan en contrastes para desarrollarse y contemplan la diver- 
sidad al construir el nosotros social que los identifica: estos pueblos han ne- 
cesitado que su trabajo una esas diferencias sin homogeneizar los paisajes. En 
este sentido el hombre americano ha erigido sus sociedades complementan- 
do lo diferente, alcanzando su condición de sujeto activo y transformador a 
partir del desarrollo de este particular modo de relación con su ambiente na- 
tural-social. Ha definido estrategias arraigando su cultura en su tierra, donde 
despliega sus alcances y también encuentra sus propios límites. Conocimien- 
to y trabajo son productos de esa relación tan estrecha: las características del 
entorno, las posibilidades que el trabajo del hombre abría en él, los aprendi- 
zajes posibles a partir de ese accionar, fueron modelando las sociedades ame- 
ricanas. Entre el ser humano y su entorno se establece un vínculo sólido y 
profundo hasta el punto tal en que se diluyen los limites entre uno y otro, no 
porque se pierda la conciencia de ser social, sino porque esa conciencia se al- 
canza profundizando dicho vínculo. 

Así como observan su espacio globalmente, en una perspectiva de con- 
junto, compleja y abierta, diversa, las cosmovisiones de los pueblos america- 
nos se asientan en una temporalidad cíclica, recurrente, donde los hechos del 
pasado se entrelazan con los del presente para dejar ver un futuro que vuelve 
sobre lo ya vivido. Se cuenta con las segundas oportunidades que brinda el 
reinicio de un nuevo ciclo. No se concibe al tiempo como una sucesión de 
eventos determinados lineal y unidireccionalmente por un modelo universal 
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de desarrollo. Por el contrario, los procesos se vinculan a un pasado abierto. 
que vuelve una y otra vez resignificado sobre el presente; y son estas oheko: 
nes las que explican los lugares ocupados por los pueblos en distintos mo- 
mentos de la historia, porque se construyen a partir de la participación en el 
mundo de las personas. Combinando aquella mirada global de los espacios —va- 


= Jorándolos en su diversidad— con esta perspectiva temporal centrada en el largo 


plazo, se desarrolló un mecanismo asociativo sobre el cual estructurar el traba- 
joy la producción —la reciprocidad— que imprime un sesgo muy particular al 
estilo de desarrollo propio de nuestro continente. 


El principio reciprocitario 


La reciprocidad es el modo de relación social más extendido por América, so- 
bre el que se desarrollaron los más variados estilos políticos y sociales: en él se 
han apoyado y aún se apoyan desde grupos nómades o semisedentarios como 


los mapuches hasta grandes y populosos imperios, como el Inca. Es definida 
por Mayern y Alberti: 


Mecanismo de intercambio económico propio de los sistemas no monetarios, 
que reemplaza la modalidad contractual en que el eje central es la negociación y 


la obtención de un beneficio, por otra en la que el eje es la obtención de los re- 
cursos para satisfacer una necesidad concreta.”"? 


Es un ejercicio de largo plazo, donde el intercambio, lejos de ser instantáneo 
y aislado, es prolongado en el tiempo, estableciendo una relación continua 
y estable; sellando el compromiso asumido entre quienes lo ejercen de un 
modo calificado por estos autores como “ceremonial” (personal, colectivo 
apoyado en responsabilidades asumidas por todos por el solo hecho de ese 
partir lazos de parentesco) en oposición a los “compromisos contractualis- 
tas” propios de las sociedades de mercado (impersonales, individuales, dis- 
continuos). i 

En términos macroeconómicos, este mecanismo puede sustentarse en 
una relación simétrica —cuando los aportes no son iguales, pero sí equivalen- 
tes (trabajo por trabajo, comida por comida) aunque realizados en momen- 


€¿_ _A 


17. Mayern y Alberti, s/d. 
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tos diferéntes- o asimétrica -cuando los aportes no lo son (tal el caso de la ré~ 
lación en el imperio Inca entre el soberano y sús súbditos). Sin embargo, 
siempre implica una mirada temporalmente global, en la que es necesario 
combinar el corto y el largo plazo para entender el sentido de la asociación y 
el intercambio. A la vez, el tipo de vínculo garantiza el acceso a los recursos 
necesarios para la supervivencia de rodas las personas que conforman cada co- 
munidad involucrada. Constituye una modalidad asociativa que reconoce la 
heterogeneidad de los espacios y de las personas, por lo cúal de cada-:ámbito 
se podrán obtener determinádos recursos y cada grupo podrá hacer determi- 
nados aportes; pero también afirma la igualdad de las necesidades a cubrir 
por todos esos grupos. De ambos términos surge un principio basado en la 
complementariedad de los recursos naturales, humanos y tecnológicos: quien 
participa de esta modalidad asociativa, ofrece aquéllo de lo que dispone y rë- 
cibe a cambio lo que necesita de lo que el grupo en su conjunto pudo produ- 
cir: Las relaciones se establecen desde dos lugares, como productores y como 
consumidores, estrechando el vínculo en ambos sentidos. 

La reciprocidad marca una tendencia que se repite a lo largo de la his- 
toria popular de América, pre y postconquista; aunque expresándose de 
modos diversos en uno u otro pueblo o momento histórico!*. Marca tam- 
bién una modalidad de relación con la naturaleza, puesto que este vínculo 
se define de un modo inclusivo, comprehensivo y no “extractivo”: se obser- 
va y comprende la naturaleza para definir de qué modo el hombre:se une a 
ella; no es algo externo y ajeno a él; es parte de sí mismo, de sus creencias, 
de su materialidad. La cosmovisión del hombre americano no necesita se- 
parar al ser humano de su entorno para comprenderlo sino que, por el con- 
trario, afirma que sólo observándolo en su contexto puede abarcarse su real 
dimensión. En América tiene plena vigencia la unidad sujeto-ambiente. 
Eduardo Galeano observa la relación sociedad-naturaleza planteada por las 
culturas occidentales desde el punto de vista delas americanas y escribe: 
“Pero naturaleza sometida o naturaleza protegida, ella siempre está fuera de 


nosotros”*, 


18. Autores como Murra, 1972, 1975; Golte, 1987; Rengifo y Kohler, 1989; Stern, 
1990; Larson, 1992; y Mayern y Alberti s/d., entre otros, han desarrollado estu- 
dios muy claros y completos sobre estas modalidades. 

19, Galeano, 1994, AS 
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De lo anterior se desprende que la conciencia del mundo desarrollada por el 
hombre americano no necesita disociar ni atomizar lo. que lo rodea para com- 
prenderlo; por el contrario, abarcando la totalidad y poniendo la mirada en las 
funciones diferenciales de los componentes de esa totalidad, define una unidad 


* relacional de la que participan la naturaleza, la sociedad, la cultura y el hombre 


como especie, donde las interacciones reafirman las características particulares 
de los componentes y potencian las complementariedades entre ellos. Puesto 
que la noción de individualidad se conforma a través del trabajo colectivo, cam- 


bia también la idea de comunidad y el sentido de la asociación: no me asocio 


con otros para obtener un beneficio sino con el fin de dar lo que tengo para dar, 
porque sólo así obrendré lo que necesito. Este principio. se comprueba históri- 
camente una y Otra vez y, como veremos más adelante, se encuentra en. las co- 
munidades del conurbano, donde la solidaridad es una premisa para sostener la 
vida del grupo y la del individuo; y se puede constarar en la escuela, cuando se 
permite que los niños se expresen de acuerdo con sus pautas culturales. .. 

La construcción de estos “contextos naturales-sociales” sería el producto 
de-la acción transformadora de los sujetos, quienes, partiendo de la observa- 
ción de su medio para reconocer en él los recursos disponibles y definir luego 
colectivamente las acciones posibles, se identifican con un modelo de hombre 
mucho más vinculado a la producción y el trabajo —siempre histórico y social- 
que al consumo individual. La sociedad constituye entonces no sólo el grupo 
de referencia, sino también una condición necesaria para la conformación del 
hombre como especie y como. ser social identificado, para su desarrollo com- 
pleto y cabal como persona autónoma. Es así que a la particular forma de çon- 
cebir al ser humano y al mundo que lo. contiene y con el cual está indiscutible- 
mente unido; se agrega ahora una particular forma de concebir lo social: .. 


“Por encima de sus distinciones y de las formas adquiridas en las diversas eta- 
| pas históricas y en cada región, los movimientos populares del continente 
proponen la resolución del doble problema de la autonomía -como forma co- 
lectiva de la libertad, que otorga el contexto real ala libertad individual- y de 
la igualdad social.” i 


20. Argumedo, 1993. 
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Parados en Latinoamérica y mirando al mundo desde la perspectiva de sus 
pueblos, se diluye entonces la necesidad de concebir una sociedad cultural- 
mente homogénea pero apoyada en divisiones y desgarramientos que la ha- 
cen política, social y económicamente desigual, porque se abre el camino de 
lo diverso para alcanzar las metas de autonomía y justicia social: “Desde esta 
perspectiva, el concepto de sociedad conlleva el reconocimiento de las dife- 
rencias y contradicciones que se procesan en el seno del nosotros articulado 
en los espacios nacionales modernos”. 

Hay aquí diferencias sustanciales con la cultura occidental posmoderna. 
Porque, desde esta última, se visualiza la sociedad como la que provee al indi- 
viduo un marco normativo de acción, quien se evalúa a sí mismo por su ca- 
pacidad de adquisición y consumo. No es entonces una distancia superficial 
la que separa a estos dos modelos, sino más bien ontológica: es el modo de 
concebir al hombre, a la naturaleza y a la sociedad. Detrás de estas nociones 
se yerguen las concepciones de trabajo, de conocimiento; a partir de estos 
principios se desarrollan de un modo diferente las prácticas sociales y sus re- 
presentaciones simbólicas. Porque expresan una matriz de pensamiento lati- 
noamericana, considerarlas a la hora de definir políticas y tomar decisiones 
constituye un primer paso ineludible en la reconstrucción de los lazos histó- 
ricos que unen las manifestaciones de lo popular en nuestro continente, dan- 
do sentido y coherencia a las estrategias de supervivencia de estos grupos. 


Unidad en lo diverso 


Los modos de pensar, de sentir, de creer; los sistemas de valores y costumbres, 
derivan en prácticas sociales que se estructuran de acuerdo con una estrategia 
más o menos general cuya meta es la supervivencia, reproducción y desarro- 
llo de una determinada comunidad. Como toda estrategia, su objetivo es sa- 
tisfacer las necesidades fundamentales para garantizar la sobrevida del grupo 
y su continuidad generacional, así como ampliar los marcos de acción y los 
canales de toma de decisiones disponibles con el objetivo de mejorar la cali- 
dad de vida de sus comunidades. En Latinoamérica, ésta se construye de 
acuerdo con el principio reciprocitario respecto de la asociación y a la con- 
ciencia colectiva en cuanto a los modos de representación. La valoración de la 


21. Argumedo, 1993. 
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diversidad implícita en ambos mecanismos deriva en la heterogeneidad de los 
planes trazados para concretarla. 

Estas modalidades no agotan la totalidad de las posibles relaciones, lo que 
las vuelve dinámicas y a la vez diversas: no todos resuelven problemas simila- 
res de forma igual, aunque sí equivalente. Existe un patrón, dado por el mo- 
do dinámico y colectivo de abordar la complejidad, por la modalidad asocia- 
“tiva, por la composición heterogénea del ingreso; por la complementariedad 
de roles al interior de los grupos domésticos; por el modo de utilizar el espa- 
cio y de vincularse a él (desde la producción antes que desde el consumo) y 
por el tipo de redes sociales tejidas y distribuidas en un espacio amplio, con 
el fin de superar distancias reales, temporales y geográficas. En estas acciones 
se mantienen vigentes esas “otras formas” de hacer y de ser, de pensar y cons- 
truir lo social. 

Para comprender el alcance histórico de estas estrategias y su continuidad 
entre diferentes poblaciones de Latinoamérica, señalamos un dato histórico 
interesante, producto del trabajo hecho por Steve Stein y Carlos Monge en el 
Perú de los años ‘80, donde se rescatan las estrategias de los sectores popula- 
res a raíz de la crisis del Estado patrimonial. Estos autores reconocen en di- 
chos sectores lo que dan en llamar respuestas autónomas de base, que son el 
“conjunto de respuestas colectivas autónomas alrededor de una variedad de 
aspectos de la vida económica, social y política (...) creativas y permanen- 
tes”2, Las características que para estos autores asumen dichas organizaciones 
son: la heterogeneidad, el carácter colectivo y el “asombroso nivel de autono- 
mía”, que se manifiestan tanto en el tipo de respuestas construidas como en 
el nivel de conciencia alcanzado por quienes las gestan: 


“Las nuevas organizaciones de los barrios populares surgen en condiciones en 
que ya no se pretende una sucesión constante de protestas violentas y masivas y 
en un contexto en el que resulta difícil identificar a un enemigo específico con- 
tra el cual organizarse. Se trata ahora de dar respuesta a los problemas más am- 
plios y más permanentes de la vida misma en las áreas empobrecidas de las ciu- 
dades (...) y de dar cabida a la población entera para lidiar con problemas que 
carecen de solución inmediata.” 


22. Stein y Monge, 1988. 
23. Ibídem. 
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En el carácter colectivo, abierto y reciprocitario de estas prácticas, encontras 
mos su unidad cultural; unidad que no homogeneiza, sino que es capaz de 
reconocer la diversidad y enriquecerse muruamente. Por ello es posible ha- 
blar de uná cultura heterogénea y dinámica. En el desarrollo de esta estrate- 
gia, algunas categorías adquieren un valor significativamente distinto al que 
las enviste cuando son aprehendidas desde la lógica de la matriz de pensa- 
miento occidental: espacio, tiempo y educación. Estudiar la cultura de estas 
comunidades ignorando dicha diferencia cualitativa conduce necesariamen- 
te a errores que, llevados a ámbitos institucionales como pueden ser los esco- 
lares o los productivos, dificultarán seriamente la participación activa de 
quienes desarrollan sù identidad en el marco de esa cultura negada o subva- 
lorada. Se hace necesario entonces comprender cómo se conciben espacio y 
tiempo en Latinoamérica y cuál es el sentido y el modo de conducir lá edu- 


cación de los niños. 
El hombre, el tiempo y el espacio 


Desde las cosmovisiones americanas, espacio y tiempo son construidos de un 
modo abierto y complejo, donde predominan las imágenes globales y las sín- 
tesis integradoras de lo diverso. El espacio es valorado en su heterogeneidad, 
complementando lo diferente, en tanto que el tiempo es definido por los 
cambios y repeticiones de los ciclos naturales. El carácter no lineal de las set 
cuencias y representaciones elaboradas históricamente por èstas comunidades 
contiene un alto grado de comprensión dé su entorno; lo que las condujo 2 
estructurar sus sociedades desde perspectivas vinculadas a la organización sis 
témica? observada. Así surge el principio reciprocitario, donde el inmenso 
valor otorgado al tiempo se explica pot'su cualidad productiva (por ser un re- 
¿urso fundamental para encarar cualquier proceso de transformación mate- 


a 
abajos de John Murra sobre la complementariedad de los ambientes geo- 
e adan la importancia que tuvo esta concepción en el desarrollo de es- 
tilos productivos que posibilitaran la manutención de grandes poblaciones en 
ambientes aparentemente hostiles, como los andinos. Véase Murra, 1972, 1975: 
También Golte, 1987; Rengifo y Kohler, 1989; Stern, 1990; Larson, 1992; y Mayern 
25. il mundo como una organización sistémica y no como una organiza- 
ción lineal implica concebir que entre los elementos de ese mundo (componen: 
tes del sistema) se establecen relaciones permanentes, multidireccionales y mul- 
ticausales, con lo cual no hay determinantes irreversibles. ` E 
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ial); mientras que el modo de utilizarlo y “asirlo” se deriva de la mirada glo- 
rial), i g 
bal y procesual del espacio, propia de las cosmovisiones américanas. El tiem- 
po es siempre el tiempo del trabajo; no está “atado” a unidades arbitrarias des- 
vinculadas de las acciones concretas y constituye el recurso fundamental para 
la supervivencia, pues permite “esperar” a los demás recursos -los que se en- 

entran en el espacio— y transformarlos por medio del trabajo. 

cu 


` En contraste, de acuerdo con el análisis de Lewis Murford?, la organi- 


zación del tiempo en la sociedad capitalista está regida básicamente por con- 
venciones y unidades arbitrarias: “El reloj no es simplemente un medio para 
mantener la huella de las horas sino también para la sincronización de las ac- 
“ciones de los hombres”, construyendo un punto de referencia tanto para la 
acción como para el pensamiento. El reloj es así la expresión misma de la pro- 
ducción capitalista: la Máquina que permite mensurar la rutina metódica, el 
hábito del orden y la regulación formal de la sucesión del tiempo. De acrer- 
do con los estereotipos de la sociedad moderna, los tiempos ya no están regi- 
dos por las necesidades biológicas y/o estacionales —luz/oscuridad, hambre/ 
sueño, trabajo/descanso— pues éstas pasaron a estar sujetas a la uniformidad 
impresa por la marcha del reloj: se produjo la homogeneización (estandariza- 
ción) del ritmo vital. F : i 

Resulta relevante entonces volver a preguntarse: ¿cuánto vale el tiempo? 
¿Cómo se mide? ¿Qué significa tener tiempo o estar desocupado? Observan- 
do la vida de estos grupos, la respuesta que se dé a cualquiera de éstos inte- 
rrogantes puede llegar a ser fundamental. Es necesario indagar con qué cri- 
terios medir él paso del tiempo, cuándo alguien está o no ocupado; cómo se 
usa el tiempo en estas comunidades y qué valor tiene como recurso. Para es- 
to, no puede dejar de tenerse en cuenta la necesidad de moverse entre el cor- 
to y el largo plazo fijada por el tipo de principios de organización social y 
de estrategias de supervivencia diseñados. En el mismo séntido, la valora- 
ción de un elemento del entorno como recurso tieñe'que ver con: la posi- 
bilidad de integrarlo con otros para dar respuesta à una necesidad concreta. 
En la percepción del entorno, espácio y tiempo confluyen; son dos dimen- 
siones de la naturaleza, que es el ámbito en función del cual se ordenan las 
sociedades y la actividad humana. El modo de implementar la estrategia es- 
tá sujeto a esa percepción. 


26. Mumford, s/f. 
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Ahora bien, tan importante como el reconocimiento de lo que este en- 
torno así concebido ofrece, es el trabajo de transformación que realiza sobre 
él el hombre. El éxito de la estrategia depende del éxito en la transmisión de 
generación en generación respecto de cuáles son los elementos importantes 
en este espacio heterogéneo y cuáles las señales naturales que indican el paso 
de una etapa a otra en ese tiempo cíclico. La educación, entonces, cumple un 
rol fundamental en la continuidad y desarrollo de estas comunidades. 


Relación hombre/educación: de la acción al saber 


Existe un sustrato de diferencias entre los estilos de aprendizaje no formales 
desarrollados históricamente y utilizados en lo cotidiano por estas comuni- 
dades- frente a las modalidades que adquiere la educación formal. A partir de 
diversos estudios realizados en Latinoamérica y en varios puntos de nuestro 
país, pueden apreciarse coincidencias notables entre las formas de aprendiza- 
je no formales seleccionadas”. Dentro de este conjunto de investigaciones se- 
leccionamos la desarrollada por Abraham Magendzo para presentar este pun- 
to, pues logra explicar con claridad en qué consisten tales manifestaciones ya 
la vez detecta cuáles son los principales problemas que aparecen en el pasaje a 
la educación formal, ubicándolos “en la diferencia cualitativa y valórica que 
existe entre los esquemas de interacción, entre niños y adultos en el interior 
de la comunidad y el hogar y los de la escuela. ”?8 

En efecto, en las comunidades criollas o mestizas de nuestro continente, el 
aprendizaje no formal está vinculado a tareas concretas que deben ser realiza- 
das, cuyos resultados, claramente visibles, constituyen un aporte para la super- 
vivencia del grupo. Existe una meta y una forma de llegar a ella. En este proce- 
so, los niños son guiados por los adultos. Se aprende haciendo, de acuerdo con 
una secuencia que avanza desde la observación a la imitación y de allí a la ac- 
ción responsable. El niño acompaña al adulto primero (momento de observa- 
ción), lo ayuda luego (imita su trabajo) y por último resuelve independiente- 
mente el problema (acción responsable) cuando comienza a cumplir una 
función específica en la estrategia de su grupo de pertenencia. Se comprueba, 


27. Véase por ejemplo: Stein y Monge, 1988, que trabajan en el Perú; Magendzo, 
s/d en Guatemala; Leppe, 1985, en Colombia; la compilación sobre trabajos en: 
Chile de unicer, 1990, De la Cruz, 1995, en Bariloche. 

28. Magendzo, s/d. 
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además, que estas experiencias conforman procesos abiertos, continuos, con 
claras etapas que van de lo simple a lo complejo; el niño avanza paso a paso, se- 
guro de lo que ha logrado y de lo que implica el paso subsiguiente. Es decir, se 
trabaja reforzando el éxito, el cual retroalimenta el aprendizaje”, 

Los procesos son abordados desde diferentes actividades en las que se 
“constata una secuencia similar, aunque las situaciones no sean por completo 
iguales o cambien los referentes, lo cual nos acerca a una tercera cuestión: no 
hay roles establecidos con rigidez en la resolución de ninguna situación de la 
vida cotidiana; un niño que está aprendiendo el trabajo de albañil junto a su 
padre puede en otro momento ayudar a cocinar a la madre o quedarse a cargo 
del cuidado de su hermano. Ocupa diferentes lugares, porque está pasando por 
diferentes etapas a un mismo tiempo: observa el trabajo del albañil, imita a la 
madre en la cocina, ejerce su propia responsabilidad al cuidar al hermano 
cuando no hay otro mayor a cargo”. Este tipo de mecánica permite que todos 
encuentren su lugar en una red de trabajo y formación. El mensaje en la comu- 
nidad es claro: siempre habrá algo que puedas hacer. No hay sujetos incapaces 
de todo*. De lo anterior se desprende que no hay en lo cotidiano espacios cla- 
ramente diferenciados de producción por un lado y formación por otro: el ges- 
to del trabajo enseña e imparte conocimiento. El aprendizaje se produce así co- 
tidianamente, en el marco de la acción para la sobrevivencia del grupo. De 
hecho, el adulto actúa como ejemplo: no sólo instruye, también hace. 

A su vez, es importante destacar que el abordaje de los conocimientos, así 
como de los trabajos que permiten acceder a ellos, se realiza casi sin excepción 
en forma grupal”. No se enfrentan individualmente a las situaciones, las re- 
suelven en grupo, discutiendo y consensuando una postura común cuando es 
necesario. No puede hacerse de otro modo, puesto que siempre se requieren 
mínimamente dos personas para resolver cualquier situación; a la vez, serán 
siempre más, si se cumple esta premisa de la movilidad de los lugares y la con- 
tinuidad del proceso. La supervivencia del grupo depende entonces de la valo- 


29. Ibidem. 

30. En los apartados sobre “distribución de roles y organización comunitaria” del 
próximo capítulo, presentamos ejemplos de estas modalidades observados en 
las poblaciones del conurbano. t 

31. Puede encontrarse en estas experiencias la explicación de por qué, sobre todo 
Para las generaciones más viejas, existe una resistencia a aceptar que sus nietos 
no ”puedan” en la escuela, como afirman sus docentes. 

32. Véase Magendzo, s/d. 
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ración de las potencialidades de cada sujeto y su desarrollo, de la capacidad pa- 


ra ampliarlas. Como sostiene un aborigen wichi, al ser interrogado sobre el rol; 


formativo de la escuela durante la niñez, “es importante que se eduquen en la 
letra, que aprendan la palabra, porque eso los va a cuidar con sus patrones; pe- 
ro si no aprenden en la actividad ¿cómo van a conocer el monte?, ¿cómo van a 
saber lo que tienen que hacer o dónde encontrar lo que les falta?”%. El apren- 
dizaje antecede al desarrollo; la incorporación de un saber depende del modo. 
en que se lo transmite; el adulto ocupa un rol activo en la formación del niño, 
que no está mediatizada más que por su accionar; el grupo necesita del desa- 
trollo de sus miembros para continuarse y a la inversa, el crecimiento y la ma- 
durez de cada individuo sólo es posible en el contexto del grupo de referencia, 
Teniendo presentes estas cuestiones, comenzamos nuestro trabajo en el sez 
gundo cordón del conurbano bonaerense. Sabíamos que hay conocimiento y: 
que hay trabajo, porque de otro modo sería imposible la subsistencia. Sabíamos 
que había actividad organizada de acuerdo con principios y saberes muy anti- 
guos, recuperados y reformulados por estos grupos en su contexto. Sin embar- 
go, las imágenes que describían las escuelas y centros asistenciales eran de pasi- 
vidad y carencia, coincidiendo con los señalamientos de las estadísticas oficiales., 
No aceptamos estos supuestos y en su lugar colocamos el de ocultamiento. No- 
sotros sabemos que allí pasan cosas, pero no se muestran, no se dan a conocer; 
se ocultan. La pregunta es por qué; ¿acaso no se considera válido todo este des- 
pliegue de recursos y estrategias desarrollados día a día? Revisando los concep- 
tos abordados y combinándolos formulamos una hipótesis: la descalificación 
constante a la cual se ven sometidos por el modelo socialmente dominante im- 
pide comunicar como respuesta válida y valiosa las alternativas desplegadas en 
su vida cotidiana. El análisis de esta hipótesis requiere volver a preguntarnos por 
el significado de la pertenencia y la construcción de identidad, esta vez obser- 
vando detenidamente la cotidianeidad de estas comunidades. i 


Identidad y pertenencia en el conurbano bonaerense 


Para comprender el significado de la noción de pertenencia, se debe refl 
xionar primero sobre la de globalización; pues para definir cómo y en qué 
medida se es parte de lo que se llama sociedad, deben tenerse en cuenta los 


33. Dichos de un aborigen wichi, en un documental del programa Tierra adentri 
de Canal 7 Argentina, emitido en julio de 2003. 
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parámetros establecidos por esta última; para saber qué hacer a fin de lograr 
ser parte del sistema, es necesario saber en qué posición hemos sido defini- 
dos por él. En un contexto social donde la cercanía al estereotipo de ser en 
el mundo marca la diferencia entre estar adentro o ser excedente, la exclu- 
sión supone una línea divisoria entre la vida y la muerte, Desde la perspec- 
tiva del modelo económico, ser excedente se plantea como sinónimo de no 
tener futuro. Estas familias no tienen un lugar en este mundo globalizado, 
porque son lo que el paradigma definió como excedente absoluto: “No to- 
dos los trabajadores pueden integrarse a este modelo. Por el contrario, es 
entre ellos donde han de producirse las desarticulaciones más significati- 
vas”%, No encuentran su lugar acá, pero saben que tampoco pueden volver 
allá; son trashumantes. Intuyen que el aquí podría convertirse en un salto 
cualitativo, pero no lo logran. Pensaron que la cercanía física a la gran ciu- 
dad iba a facilitarles las cosas y ahora formaron una familia, tienen una vi- 
vienda precaria pero suya, y se hace tan difícil irse como quedarse: “Yo sien- 
to que pertenezco a los dos lugares. Acá y allá. Pero me parece que voy a 
tener que concentrarme en un lugar”*, Así, identidad y pertenencia deben 
ponerse en cuestión cada día. 

En la configuración del mundo en el que les toca vivir, ha cambiado el te- 
rritorio social. Viven en la era de la revolución de la inteligencia, donde el terri- 
torio social y la riqueza se han desmaterializado, porque ambos se encuentran 
en las mentes; la tierra ha perdido el valor -simbólico y monetario— que tenía 
en la era de la agricultura, y el capital pierde día a día una parte de la importan- 
cia que lo investía en la era de la industria, Pero sucede que el territorio la tie- 
tra y lo que tenemos en ella- es aquello a lo que pertenecen y su pérdida de va- 
lor y utilidad aumenta el riesgo y las dificultades diarias de las familias. No sólo 
el riesgo de muerte real, provocada por la desnutrición o las enfermedades, si- 
no la que representa la exclusión social aun cuando sólo muestre esa cara de la 
que habla la abuela de la Familia B; una carrera loca por tener, que redunda en 
una falta de deseo de luchar por el futuro cuando el tener no se logra: “Es muy 
común que vengan chicas de Santiago y en quince días parecen más porteñas 


34. Argumedo, 1993. 
=35. Hija de la abuela de la Familia A, en Registros de campo, 2000. 


36.Cada vez es menor el valor monetario que agrega a la producción la tierra y 
el trabajo en un sentido físico y cada vez es mayor el valor agregado por la 
Se y el trabajo en tanto “conocimiento” específico. Véase Gutman, 
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que las de acá, por la vestimenta, hasta por la forma de hablar, se quieren mo- 
dernizar. (...) Acá se pierde el deseo de progresar, acá hay que tener y tener”; 

Para quienes vivimos bajo los parámetros del consumo (vender la fuerza 

de trabajo para obtener dinero que será gastado para comprar los “objetos” que 
la sociedad define como vitales) se hace necesario profundizar aún más el aná“ 
lisis; sólo así se podrá entender por qué se cambia una supervivencia aparente- 
mente segura en el lugar de origen por un proyecto de consumo. Es que a ca- 
da instante, todos los días, la gente recibe mensajes a través de imágenes y 
pantallas consagradas: es bueno saber computación, es bueno estar bien infor- 
mado, es bueno tener esto, es bueno tener aquello. Saben, además, por propias 
experiencias pasadas, que el saber es una posesión y que sus propietarios son 
quienes les impiden pertenecer. Los estereotipos de mujer, de familia, de casa, 
de confort, de “ser” en el mundo, no proponen nada que permita a estas fami- 
lias construir algo semejante en su entorno. No hay imágenes en las que el tra- 
bajo sea lo que posibilita la supervivencia, no hay imágenes con familias que 
necesitan dividirse para sobrevivir, no hay imágenes en las que las casas se 
construyen con lo que se tiene a mano... nada permite a estas personas recono- 
cerse como partícipes de una sociedad que los contenga. Más bien, todo lo que 
ven los deja afuera. Porque para pertenecer hay que poder consumir. 

A ello se suma, en la actualidad, que la cultura instalada por el consumo 
asocia el criterio de buen consumidor al de buen ciudadano; ahora son dos 
los requisitos imposibles de cumplir: puesto que para el mercado no son con- 
sumidores, se da por descontado que no disponen de las herramientas que 
provee la cultura de la ciudad, por lo cual se invalida su participación en los 
asuntos públicos. Esto explica la necesidad de recomenzar, de romper con lo 
anterior; pero, a su vez, la imagen de estabilidad vinculada al éxito que pre- 
tenden alcanzar es incompatible con ese contexto tan poco estable y con las 
estrategias que deben desplegarse para resolver las necesidades del día a día: la 
cuestión de pertenecer y establecerse aparece como algo fundamental pero 
inalcanzable, Estamos en este punto frente a una paradoja de fuerza simbóli-. 
ca llamativa: para establecerse en el nuevo lugar deben superar la necesidad de 
estabilidad que se vino a buscar. De este modo, lo que en principio es una 
ventaja adaptativa —la movilidad, la capacidad de cambio- se transforma en 
algo imposible de superar con éxito. 


37. En Registros de campo, 2000. 
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La impronta de la crisis 


Diversidad y complejidad son dos características constitutivas de la sociedad 
actual en su conjunto, pero en el contexto específico de los sectores más gol- 
peados están potenciadas por la dinámica constante impuesta por la crisis 
permanente que se vive. Por lo general, la crisis se produce debido a una va- 
tación en las poblaciones que allí residen y/o en los recursos de que dispo- 
nen para su subsistencia; y obliga a esas poblaciones a modificar sus estrate- 
gias de supervivencia para recuperar el equilibrio que permita su 
continuidad. Si se asume que se vive en una situación de “crisis permanen- 
te”, entonces las modificaciones también deben ser permanentes. Esto im- 
plica por un lado inestabilidad; pero, por otro, el desarrollo de un alerta 
constante y de una disposición al cambio. Por esto calificamos de dinámico 
y diverso el modo de resolver la complejidad, tal y como se manifiesta en es- 
té contexto: si no fuera por la confluencia de estos elementos, sería imposi- 
ble la supervivencia en una situación de crisis crónica%, De acuerdo con la 
información recabada a través de nuestro trabajo, lejos de ser pobres o caren- 
tes de herramientas, estas culturas están plagadas de matices y demuestran 
una “apertura cognoscitiva lo suficientemente desarrollada como para po- 
der redefinir situaciones en función de la siempre cambiante disponibilidad 
de recursos y lograr satisfacer las necesidades esenciales??. Se construyen or- 
ganizaciones colectivas, se distribuyen roles para que cada uno haga lo que 
mejor sabe, se establecen relaciones con otras organizaciones comunitarias 
conformando redes solidarias, se van generando espacios donde todos tienen 

voz y, en algunos casos, se logran superar los límites del propio barrio para 
convertirse en interlocutores (válidos y fuertes) de los que detentan el poder 
del Estado. Sin embargo, esto no es lo habitual; el escenario que se observa 
con mayor frecuencia está dominado por el silencio, por la apariencia de pa- 
sividad hacia fuera. Hacen, pero callan; resuelven, pero no muestran cómo. 
Conocen, pero ocultan. l 


38. Sobre la complejidad, véase Luhmann, 1990 i: 
] l . A y 1995; Izuzquiza, 1990. 
39. Sl enojo realizado por Montserrat de la Cruz (1995) en barrios periféricos de 
ariloche con grupos poblacionales también calificados como "carenciados” 
Ta pa ao imponente en cuanto a estas características, verificado 
uatemała por Abraham Magendzo, s/d, ; i 
y Carlos Monge, 1988, entre otros. E A A 
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Ocultamiento y exclusión 


El acto de conocer el mundo es el acto de apropiación y transformación del 
lugar en que a cada uno le toca vivir. A través de esas transformaciones se 
construye el entorno y se lo conoce; y en ese mismo acto, el hombre se cono- 
ce a sí mismo, desarrollando su condición humana y la conciencia, tanto del 
mundo que lo rodea como la de ser individuo, comunidad, sociedad, especie: 
Por eso, negar la participación en la construcción del espacio en el que se vi- 
ve implica una negación de la condición de sujetos capaces de hacer y de coż 
nocer conscientemente; ésa es la primera forma de exclusión. Pero a ello se su- 
ma un agravante: esta negación impide construir la identidad, reconocer lá 
dignidad de los propios conocimientos, de esa cultura que une y permite de- 
satrollarse socialmente con creatividad. 

De esta manera, un primer acto de exclusión, por desconocimiento y por 
incapacidad de mirar sin prejuicios al otro, se transforma en un obstáculo de 
dimensiones incalculables para el autorreconocimiento de la propia dignidad; 
porque desarrollar una identidad es sentirse parte y partícipe del mundo que 
nos rodea y de la sociedad en que nacemos. Aquí tiene su origen la necesidad 
de ocultar lo que irremediablemente se es. Y algo que en principio debiera ser 
un sentimiento positivo y potenciador de las propias capacidades se transfor- 
ma en una limitante para el desarrollo, en una llaga abierta que arde y no ci- 
catriza nunca, porque en cada acto, a cada momento, el abismo que separa a 
estos grupos de ese anhelo externamente impuesto se agranda, El ocultamien- 
to, como mecanismo generado para resolver el problema de la pertenencia, 
implica que la construcción de esa identidad buscada y tan necesaria se dé en 
un proceso que retroalimenta la brecha cultural que se pretende cerrar. El ca- 
mino para pertenecer a ese modelo que se muestra como máxima expresión 
de éxito y a la vez como meta inalcanzable —ese éxito es el de los otros- los 
aleja cada día un poco de esa meta. 

El que logra observar esto y percibir la inmensa magnitud de ese acto dis- 
criminatorio no puede menos que asombrarse por lo que ve, En estos barrios, 
pasa de todo: la creatividad se desarrolla al máximo para aprovechar los esca- 
sos recursos materiales con que se cuenta; la red social se complejiza a fin de 
distribuir las tareas en el tiempo y el espacio, involucrando a todos los miem 
bros; se desarrolla una perspectiva global, lo suficientemente amplia como pa- 
ra visualizar el conjunto de las necesidades a resolver, tan específica como pa- 
ra dar respuesta a cada una de esas necesidades. Y, sin embargo, en el discurso: 
hacía fuera, reina la impotencia, la desilusión, la desvalorización de todo eso 
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que se hace pero ni siquiera se ve en la gran mayoría de los casos. ¿Por qué? La 
pregunta resuena y resuena. Al volver sobre los datos aparecen nuevas cone- 
xiones entre ellos. Aparece la exclusión con su fuerza deshumanizante, tan 
poderosa, que avasal la todo lo que se logró andar, todo lo que se avanzó. Y lo 
que podría abrir la puerta del desarrollo, cierra la de la supervivencia, la del 
día a día. Abundan los ejemplos de esta terrible contradicción, cuando la so- 
'breadaptación al sistema, antes que facilitar canales para superar el drama del 
hambre, lo profundiza irremediablemente. 

Pero la sociedad global no puede comprenderse ni definirse sólo a partir 
de la caracterización de sus modelos estereotipados, que no se condicen ni sì- 
quiera con la realidad de los sectores dominantes. Muy por el contrario, un 
sistema social y su sistema de valores -su “moral”— sólo pueden verse con ela 
ridad cuando se analizan las relaciones planteadas en todos los planos —ideo- 
lógicos, políticos, económicos- entre los sectores que los componen. Una so- 
ciedad es los procesos que la conforman históricamente y por eso la 
posmodernidad no puede desentenderse de la exclusión que ha acarreado. En 
la actualidad, entre las instituciones que ponen en marcha los planes de los 
sectores dominantes para sostener su poder y los sectores populares (migran- 
tes internos, descendientes de criollos o indios americanos) se produce una 
barrera cultural que debe ser abordada. Estas interacciones se desarrollan en 
un ámbito multicultural asimétrico, que reproduce desigualdad y someti- 
miento entre culturas cuando una de ellas, la dominante, niega el carácter y 
status de cultura a las otras, las sometidas, las silenciadas; y por lo tanto les 
niega a las personas que las construyen su condición de creadoras autónomas 
de modos de concebir el mundo y actuar en él. En este contexto aparece el 
ocultamiento como estrategia de pertenencia social: ocultar lo que soy y me 
identifica, para lograr parecerme a lo que el modelo califica como verdadero 
y así lograr pertenecer al sistema que de todas formas me excluye, 

A esta situación se suma que, para sobrevivir, estas personas cuentan casi 
exclusivamente con lo que son. Por lo tanto, desarrollan un conjunto de meca- 
nismos creativos, originales, complejos y muy distantes de los parámetros que 
marca el modelo dominante. Comprometidos con una raíz histórica y cultural 
clara (vinculada a la reciprocidad como mecanismo asociativo y a la concepción 
de lo comunitario por encima de lo individual como principio valorativo)% 


40. Aspectos desarrollados en los próximos apartados. 
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sobreviven construyendo socialmente desde un lugar que se distancia una y 
otra vez del sistema neoliberal. En dicho marco, estos grupos no pueden formar 
parte del desarrollo social del sistema en general y, aunque pueden producir su 
propio desarrollo, debido al ocultamiento no lo alcanzan nunca: la construc- 
ción social no “debe verse”; entonces, el mismo tipo de mecanismos y recursos 
que en otros momentos históricos permitió generar desarrollo, hoy no puede 
producir autonomía. 

Como hemos venido planteando, el contexto social, económico y políti- 
co del nuevo siglo se caracteriza por la generalización de un modelo de socie- 
dad y Estado que se identifica predominantemente con las matrices liberales 
y sus particulares concepciones de sociedad, de hombre, de cultura. Este mo- 
delo selecciona entre el conjunto de la población mundial a determinados 
sectores que serán los protagonistas (los exitosos) y asume que habrá otros 
que no podrán incorporarse a esos procesos de modernización”. La única for 
ma de “pertenecer” al mundo “universalmente válido” será integrarse a esos 
sectores cada vez más reducidos de protagonistas de la historia única. La pre- 
gunta que cabe es: si no se puede pertenecer a esto y lo propio ya no tiene va- 
lor porque ba sido sistemáticamente atacado, ¿desde qué lugar construir? A 
quien ha transitado las calles del segundo cordón del conurbano, no puede 
dejar de sorprenderle que todos los proyectos, planes, programas y políticas 
de desarrollo, apunten a “organizar”, “capacitar”, “transferir” y nunca “detec- 
tar”, “preguntar”, “escuchar”. Para el modelo y los que toman decisiones es 
como si allí nada pasara, nada se supiera... es el acto máximo de soberbia: co- 
mo “nosotros” los hemos excluido, “ellos” no pueden hacer nada; sin noso- 
tros, no son nada. 

Sin embargo, la dificultad para comunicar no interfiere en la capacidad 
de hacer y producir. Entonces, comienzan a ocuparse los resquicios que de- 
ja entrever esta sociedad globalizada y fragmentada y la historia nos muestra 


la riqueza de lo que allí sucede. Cuando el hombre puede escucharse a sí o 


mismo, se reconoce como sujeto, se vuelve digno, su historia empieza a te- 
ner valor y recupera el sentido que siempre tuvo, aunque oculto y excluido. 


Allí se abren los canales de diálogo, la comunicación se transforma en fuer 


za creadora y toda esa capacidad de hacer, tan desarrollada como escondida, 
se destapa; y sólo en ese hecho, se potencia el alcance de estas pequeñas co- 


41. Argumedo, 1993. 
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sas que todos los días cada persona y cada familia realiza, volviéndose dignas. 
Comienza así a desandarse el camino del ocultamiento y se entreabre la 
puerta del desarrollo. 


El espacio y el trabajo 


Cuando se vive en el campo o el pueblo, la relación sujeto/ambiente es esen- 
cialmente de carácter productivo: hay un vínculo directo a la tierra, el recur- 
so fundamental con que se cuenta. El trabajo productivo es la forma de rela- 
ción por excelencia, es el modo de conocer y de construir lazos sociales 
sólidos: se es parte de una familia porque se trabaja en un lugar determinado 
para que todo el grupo con el que se convive vea satisfechas sus necesidades”, 
De la tierra se conoce todo: sus misterios, sus leyendas, sus posibilidades pro- 
ductivas, los cuidados que deben tenerse; y este conocimiento es desarrollado 
a través del trabajo. Tales actividades comienzan tempranamente; desde muy 
pequeños los niños ayudan en las tareas domésticas: preparan el desayuno, 
llevan las herramientas de trabajo, acompañan a sus padres en las plantacio- 
nes, cuidan las huertas familiares o se ocupan de los animales de la casa. Esto, 
que en principio puede reconocerse como parte de la estrategia de supervi- 
vencia, constituye también un modo de concebir el entorno y de vincularse a 
él, de aprender a conocerlo. La madre y el padre en su trabajo dan un orden a 
ese medio que rodea al grupo; es a través de este orden que los más pequeños 
van acercándose al mundo y reconociéndolo, como sus mayores, en el mismo 
hecho de valerse de lo que les ofrece. Poco a poco, en los pueblos y el monte, 
los niños comienzan a asumir responsabilidades; primero sobre la propia per- 
sona y cada vez más, sobre el grupo en su conjunto. 

Las formas de conocimiento del medio, que no son otra cosa que los me- 
canismos no formales de enseñanza, están absolutamente mediadas por la in- 
teracción, por la participación activa en este medio, en un gesto a la vez con- 
templativo y laborioso. Pero este gesto se vuelve inútil para estos hombres y 


42. Este principio es el que llevó a la antropología a hablar de grupo doméstico en 
lugar de grupo familiar, al caracterizar las unidades rurales, definiéndolo como 
el "sistema de relaciones sociales que, basado en el principio de residencia co- 
mún, regula y garantiza el proceso productivo” (Archetti y Stolen, citados por 

Balazote y Radovich, 1992). El grupo se constituye entonces en función de un 
compromiso compartido con el proceso productivo no necesariamente de las re- 
laciones de parentesco. 


ii 


106 Didáctica e identidades culturales 


mujeres en el nuevo espacio que habitan, el del conurbano; allí será confuso 
e ineficaz. Otra vez, lo que hasta ese momento les había resultado apropiado 
no responde ahora a los parámetros que indican lo correcto y lo incorrecto, lo 
que lleva al éxito o al fracaso. Sin embargo, los hijos de estos adultos, nacidos 
ya en el nuevo ámbito, reproducen con eficacia esa actitud que sus padres les 
transmitieron y entonces ese gesto de observación y laboriosidad, esa actitud 
transformadora, se carga una vez más de sentido y les permite desenvolverse 
en este nuevo contexto. Y lo hacen de un modo que, a pesar de las diferencias 
y características particulares que tiene -no sólo por tratarse de un nuevo es- 
pacio sino también de un nuevo momento histórico y de una nueva genera- 
ción, marca una notable continuidad respecto de aquella actitud que reco- 
nocen en su pasado los padres. Entonces, aunque el qué pierda vigencia (esto 
es, una actividad concreta, un tipo de comida, una rutina de trabajo), el có- 
mo continúa rigiendo, a través de actitudes, principios de acción y mecanis- 
mos de selección y organización de la información. 


El trabajo y el conocimiento 


Vinculando la relación trabajo-espacio a la situación de exclusión y oculta- 
miento, podemos afirmar que negarle la posibilidad de trabajar a quien cono- 
ce a través de su trabajo -negarle la condición de ser productor- es anularlo 
como ser capaz de transformar su medio y, por lo tanto, de apropiarse de él. 
Ésta es otra forma de exclusión, que significa trabajo negado. No es sólo el 
sueldo lo que se niega, no es sólo la capacidad de estar ocupado. Es también 
la de hacer y conocer, la de trasformar. El trabajo es la forma de relación del ser 
humano con su mundo. Es lo que nos ha hecho hombres. ¿Podemos perder 
esto de vista en algún momento? Anular al ser productor, en pos de elevar al 
ser consumidor -que no se alcanza nunca sin dinero- es una imposición que 
no sólo no respeta al individuo, sino que tampoco respeta la condición huma- 
na en su conjunto, porque la desdibuja detrás de una imagen que se vende. 
Sin embargo, toda actividad social implica el desarrollo del hombre en al- 
gún sentido pues conlleva un aprendizaje nuevo o la puesta en práctica de otro 
ya adquirido. Cada cambio implica un aprendizaje y cada nueva estrategia un 
nuevo nivel de complejidad. Por eso sostenemos que conocimiento y organi- 


zación son elementos permanentemente desarrollados y puestos en práctica 


por estas poblaciones. Pero sucede que estas dos capacidades son desconocidas 
como tales por el sistema productivo dominante: no se reconoce a esta pobla- 
ción como capaz de organizarse ni organizar a Otros; tampoco se la considera 
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poseedora de ningún saber “útil” para las necesidades productivas del sistema. 
Entonces, si se supone que lo que el hombre “ofrece” al sistema productivo es 
conocimiento, organización y mano de obra (tres formas de trabajo), puede 
concluirse que el mercado sólo buscaría en estas poblaciones mano de obra. 
Pero, por otro lado, éste es justamente el componente menos requerido y la 
tendencia, de acuerdo con los usos dados a las nuevas tecnologías, apunta a 
profundizar el problema: la mano de obra será cada vez menos necesaria. 

Es interesante contrastar estas observaciones con los perfiles tecnológicos 
desarrollados por Manuel Baquedano, en función de analizar y comprender 
las características de los distintos sistemas productivos. Este autor define la 
Tecnología Socialmente Apropiada (TSA) como todo conjunto de herramien- 
tas, materiales, conocimientos y habilidades que responde a las características 
de la comunidad que lo emplea con el fin de satisfacer sus necesidades%, Pro- 
pone, entonces, estrategias de desarrollo con un perfil tecnológico susceptible 
de utilizar intensivamente conocimiento, mano de obra y organización —los re- 
cursos humanos- que se sustenten en los recursos naturales disponibles en una 
región, pero sin agotarlos, y reemplacen con la acción conjunta de los tres pri- 
meros la posible ausencia de capital, que no sería otra cosa que trabajo acumu- 
lado. Los datos extraídos de nuestro diagnóstico revelan que muchas de las ca- 
racterísticas de este perfil tecnológico se manifiestan y son utilizadas 
habitualmente por estas poblaciones en sus estrategias de supervivencia. La 
cuestión no es entonces “construir url modelo”, sino “detectar aquellos meca- 
nismos puestos en juego” a diario por estos sectores para validarlos como opcio- 
nes productivas reales y efectivas; ésta fue nuestra primera meta para comenzar 
a conocer este contexto particular. 


El diagnóstico sociocultural 
Definiciones teóricas y selección de instrumentos 
Hasta aquí hemos planteado los conceptos centrales y el enfoque histórico 


global que encuadra la perspectiva socioantropológica desde la cual se cons- 
truye la propuesta de trabajo didáctico. Con el fin de clarificar las implican- 


43. Baquedano, s/f. También Baquedano, 1990; Leppe, 1985, 
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cias metodológicas de dicha perspectiva teórica, cerramos el capítulo con los 
apuntes metodológicos que guiaron la realización del diagnóstico sociocultu- 
ral ampliado de la población con la cual se puso en juego la implementación 
didáctica. Recordemos que un diagnóstico es una descripción de una situa- 
ción inicial sobre la que se quiere intervenir. Sin embargo, contrariamente a 
lo que pudiera dictar el sentido común, una descripción no es un acto “obje- 
tivo” cuyo resultado será el mismo no importa quiénes sean los sujetos que la 
realicen. Por el contrario, es una explicitación de criterios múltiples de selec- 
ción establecidos desde el marco conceptual de referencia. En efecto, “en el 
análisis de situaciones y procesos sociales, las normas o pautas de referencia 
que permiten identificar como ‘problemas’, situaciones sobre las cuales se 
propondrá intervenir, tienen un componente objetivo pero también un in- 
grediente subjetivo, en tanto el planeamiento de objetivos sociales es resulta- 
do de procesos en los que la conciencia humana (individual o social) juega un 
rol fundamental”%, 

Este planteo refleja dos problemas centrales en la definición de un me- 
canismo de evaluación diagnóstica: el de los principios de selección y orga- 
nización de la información recolectada y el de la definición de los respon- 
sables de llevar adelante esta evaluación. Ambas cuestiones requieren una 


Niveles de análisis y criterios de selección y organización 
de la información 


Los tres niveles abordados expresan la operativización del concepto de cultu- 
ra. El primer nivel se refiere a la descripción del espacio, de sus componentes 
-Zestructura del barrio, infraestructura, presencia de instituciones sociales, de 
tedes de comunicación (transporte, medios masivos) y comerciales- y de los 
procesos de ocupación y construcción del territorio; el segundo se refiere a la 
visión que tiene de dicho contexto la población que lo habira; y el último, a 
los modos de operar que allí despliega esa población. 

Desde el primer nivel se busca dar cuenta de las características concretas 
de un contexto particular, tomando como guía sus especificidades y no sus 
diferencias con otros contextos. En este sentido, cobra especial relevancia el 
recorrido histórico que fue dando forma a ese espacio hasta configurarlo co- 
mo un territorio concreto, así como los movimientos territoriales que han 
sostenido los grupos sociales involucrados en su propio desarrollo. 

En el segundo nivel se pretende detectar las características generales de la 
cosmovisión de esta población y el modo en que se plasma en el contexto par- 
ticular en que viven hoy”. Para comprenderla en su dinámica, se ha hecho un 
toma de posición y explicitan el carácter no neutral del trabajo. En este ca- rastreo de los temas y preocupaciones que aparecen con frecuencia en los re- 
so, se ha decidido asumir ese compromiso formulando con la mayor clara- gistros, ya sea como recuerdos y experiencias vividas, como necesidades y 
ridad posible los puntos de partida, con el propósito de satisfacer una de las prioridades actuales, o como inquietudes y proyectos, centrados estos últimos 
prioridades de este trabajo: mantener la pluralidad de perspectivas frente a en la visión de futuro y las perspectivas de desarrollo de los miembros de la 
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una situación dada, produciendo un intercambio entre los sujetos que de- comunidad. 

sarrollan cada una de esas perspectivas. Este diagnóstico se realiza con el fin + Desde el tercer nivel del diagnóstico se observan las acciones concretas, 
de comprender quiénes son nuestros alumnos, qué características tienen “los modos de operar” y los “mecanismos de resolución de conflictos y pro- 
sus familias y su grupo de pertenencia, cómo es el lugar en que viven, có- blemas” que una cultura provee a los miembros de la comunidad que la cons- 
mo lo ven y cómo ven su historia, cuáles son sus estrategias. La meta es re- truye. Estos mecanismos con frecuencia se alejan de la cosmovisión que los 
conocer y comprender la dimensión del bagaje cultural con que cuentan, enmarca y les da sentido, porque la particularidad de cada momento requie- 


relacionándolo con el de los otros grupos culturales que conforman la so- 
ciedad actual. Se trata de recabar información sobre lo que son, lo que lo- 
gran, lo que saben. 


45. De acuerdo con la caracterización ya realizada del concepto de cultura, una cos- 
movisión es un producto histórico y cambiante, que se transmite de generación 
en generación, que permite a los miembros de una comunidad sentirse parte de 
ella y, al mismo tiempo, que les da un encuadre de la realidad, les otorga tam- 
bién un “margen” para modificar ese encuadre, valiéndose de su propia capaci- 
dad innovativa. Es el plano simbólico de la cultura, el cual no puede entenderse 
sin observar los contextos espaciales y procesos históricos por los que la comuni- 


44. Coraggio, 1996. dad ha ido transitando. 
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re un margen de movilidad. Dicha capacidad de innovar, requerida por lo ge 
neral en la puesta en práctica de un plan o una perspectiva, se multiplica en 
las situaciones “críticas” y se complejiza cuando las crisis son prolongadas eñ 
el tiempo“, En estos casos hay una permanente tensión entre modos de con- 
cebir y mecanismos de resolución de problemas, llegando a un punto tal en 
que una generación le “enseña” a la otra a convivir con esa tensión y a anali- 
zarla con la suficiente apertura como para poder “encontrarle la vuelta” y saż 
lir de todas formas adelante, sobrevivir. La tensión se pone en evidencia cuan- 
do se compara el modo en que cada cuestión aparece discursivamente con su 
resolución práctica. 

El análisis realizado desde estos dos últimos niveles tiene como fin dar 
cuenta de la “lógica de recurrencia” de dichas poblaciones, clave para acceder a 
o que hemos llamado el “modo de ser” propio de las personas identificadas con 
esa matriz cultural. En conjunto, constituyen los saberes que se transmiten de 
generación en generación entre el grupo poblacional que conforman; definen 
lo que estos chicos son en términos de pertenencia e identidad y nos permiten 
comprender qué y cómo conocen, Constituyen los elementos de trabajo para 
nuestra propuesta didáctica: porque incluimos estas prácticas, valores y pensa: 
mientos, podemos afirmar que trabajamos con lo que el chico es y no sólo con 
o que trae. Para que el diagnóstico refleje lo más cabalmente posible la realidad 
observada, fue necesario estructurarlo teniendo en cuenta a un mismo tiempo 
a información recabada de acuerdo con todos los niveles de análisis considera- 
dos, ordenándolos en dos ejes que los cortan transversalmente: 


a Un eje vertical o diacrónico, que recoge los cambios que fueron regis- 
trándose en este espacio concreto, así como la línea histórica y la raíz 
cultural que los une, marcando rupturas y continuidades en ese proce- 
so. Este eje nos permite evaluar y comprender las consecuencias a ni+ 
vel local de las políticas definidas a nivel macroestructural. 

a Un eje horizontal o sincrónico, que recoge las actualizaciones de todos 
esos procesos en el momento y lugar específicos en que realizamos 


46. Como ya hemos visto, las poblaciones del conurbano viven sometidas a crisis 
permanentes. Recordamos que toda crisis es un desequilibrio y requiere cierta 
capacidad de cambio para readaptarse a la situación que se atraviesa y recons- 
truir ese equilibrio, dinámico pero estable, que hace que mecanismos y estrate- 
gias sean útiles y eficaces. 
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nuestra investigación y nos posibilita considerar la forma en que estas 
modalidades y las perspectivas que las encuadran se expresan en dicho 
momento y lugar. 


Estos dos ejes permiten comprender el sustrato de la cosmovisión y los mo- 
dos de operar, porque acercan al lector a los parámetros espaciales y tempora- 
lés que sostienen a toda cultura. Conforman una dimensión subyacente (ca- 
si oculta) pero sustancial del conocimiento, entendido como el producto de 
la relación transformadora del hombre con su medio. A partir de ellos, en el 
diagnóstico se ha avanzado en la caracterización de los modos de ocupación 
del espacio, de conformación del territorio y de las causas y los efectos de es- 
tos procesos, desde una perspectiva abierta y múltiple”. Asentados en la com- 
prensión de estos fenómenos, se abordaron luego las perspectivas, percepcio- 
nes y acciones puestas en juego por la comunidad estudiada, en el camino 
arduo y complejo que recorren día a día para sostenerse comio pueblo y desa- 
rrollar su cultura. 


Procesos y técnicas utilizados 


Se han recorrido tres procesos diferentes de construcción de la información, 
que se alternan y enriquecen, aportando cada uno a los otros no sólo datos, 
sino también preguntas y cuestionamientos. Expresan el punto de vista de las 
instituciones gubernamentales y no gubernamentales actuantes en la zona, el 
de las familias involucradas en las experiencias y el de los profesionales que la 
diseñaron. 

El primer proceso es el análisis de informes estadísticos y cualitativos 
producidos por las propias instituciones locales (escuelas, parroquias, come- 
dores) o por instituciones que no están instaladas allí (como el INDEC). Per- 
mite registrar la información sistematizada desde la perspectiva de otros 
agentes que participan de la vida social de estos barrios, ya sea a través de la 
implementación de alguna política concreta (instituciones presentes en la zo- 
na) o a través del relevamiento de datos. El segundo proceso se refiere a los 
daros recogidos mediante un mecanismo de “autodiagnóstico”, realizado du- 
rante las experiencias didácticas por las familias involucradas en la implemen- 


47. Véase también Argumedo, 2000; Caruso y Lasala, 1995; Foucault, 1987. 
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tación de la propuesta. Consistió en la realización de actividades que indaga- 
ban directamente sobre recuerdos, vivencias en los lugares de origen de sus 
familias, costumbres, gustos y proyectos. Este mecanismo permitió contem- 
plar los criterios de valoración y la mirada que tienen sobre su propia vida las 
personas y familias con quienes nos conectamos; y de esta manera, se incor- 
poró información a la que no hubiéramos llegado de otro modo. El tercer 
proceso, a partir de los datos recogidos por el método de observación parti- 
cipante** (en recorridos por el barrio y las organizaciones allí presentes) y de 
entrevistas? (a miembros de esas instituciones, familias y vecinos), aporta la 
perspectiva del equipo de investigación. La construcción de esta perspectiva 
se sostiene sobre dos modalidades de acción: hacer consciente que es el equi? 
po el que a priori formula las preguntas, analiza las respuestas y selecciona las 
cuestiones a relevar y, a la vez, sostener lo que el equipo llamó “abrir el oído”, 
o sea, desarrollar al máximo posible la capacidad de escuchar con interés 
aquello que aparentemente no es relevante desde los a priori establecidos. Los 
puntos de vista de cada familia son tomados desde esta actitud como una 
opinión autorizada y no como un dato curioso que corrobora o refuta las hi- 
pótesis de investigación. 

En el próximo capítulo, se presenta el conjunto de datos observados, de 
acuerdo con los criterios, técnicas y categorías hasta aquí expuestos. Es preci- 
so aclarar que, cuando logramos superar el impacto inicial —por el silencio, 
por el miedo a decir lo que piensan y mostrar lo que sucede— y abrir nuestros 
sentidos a lo que allí pasa y a las ideas que circulan, el diagnóstico se enrique- 
ció notablemente; apareció la historia y su versión de la historia; no la escri- 
ta; la que construyen día a día y los mantiene vivos, no sólo como personas, 
sino también como cultura. 


48. La observación participante es una antigua técnica de la antropología. Consiste 
en recorrer el ámbito que se estudia con la mayor frecuencia posible, a fin de fa- 
miliarizarse con sus ritmos, actividades y protagonistas, llegando a un punto en 
el que el observador mismo interactúa con ellos. No debe perderse de vista, sin 
embargo, que se es un observador, por tanto externo y con criterios diferentes 
a los de la: gente del lugar. 

49. Las entrevistas fueron realizadas con el objetivo de reconstruir las historias de 
vida de las personas contactadas, siguiendo los criterios expuestos por Bertaux, 
1989. Trabajados también por Saltalamacchia, Colon y Rodríguez, 1983; Magras- 
si y Rocca, 1990. 
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Ill. Quién es Carlitos 
El diagnóstico sociocultural ampliado 


“Se hicieron silenciosos, desconfiados, porque los he- 
mos arrinconado... Entre ellos hablan, pero delante 
de extraños guardan silencio. Es una manera de de- 
fenderse... pero ellos tienen su manera, su forma, en 
definitiva, su cultura.” 

Luis FARINELLO 


Queremos abrir este capítulo con un trozo de la historia de Carlitos, quien 
tal vez nunca sabrá que aquí quedó grabado un instante de su vida, porque 
quizás nunca logre aprender a leer. Es el primer día del taller de Ciencias Na- 
turales para los alumnos de quinto grado! de una escuela pública de la zona 
de José C. Paz. En el aula se encuentran los chicos sentados en grupo esperan- 
do a la responsable; cuando entra, le llama la atención uno de ellos que está 
sin guardapolvo sentado en el escritorio de la maestra. Pregunta: —¿Este chi- 
co es un alumno? La maestra le responde en voz baja: -Sí, es Carlitos, “el 
deambulador”. —¿Quién? —pregunta la tallerista con sorpresa. La maestra con- 
tinúa ilustrando: —Es un nene que está en quinto por promoción social. En 
realidad no tendría que estar aquí. No aprende nada. Se lo pasa deambulan- 
do por toda la escuela, pasa de grado en grado, va al quiosco y pide que le den 
un sandwich. No puede quedarse quieto. Tiene como cinco hermanos en la 
escuela, todos repetidores y malos alumnos. Algunos de ellos roban. 

El segundo día de taller, llueve. Casi no hay chicos en la escuela, pero sí 
está Carlitos, que se acerca al laboratorio, donde la tallerista se encuentra jun- 
to a una colega. Lo invitan a pasar y comienzan a hablar con él. Lo primero 
que les llama la atención es que no da la sensación de ser alguien que no pue- 
da quedarse quieto. Además, parece muy despierto. Deciden probar si Carli- 
tos es capaz de aprender: en 20 minutos de trabajo, logra escribir palabras y 


1. Se utiliza la denominación “grado” porque la anécdota transcurre un año antes 
de la implementación de la reforma educativa, la cual cambiará grado por año. 
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utilizar estrategias para detectar en qué lugar está escrita la palabra que se le. 


pide identificar. Durante el tercer día, la tallerista pide que Carlitos se integre 
a un grupo de trabajo. Casi nadie quiere recibirlo, pero Carlos tiene la cara 
llena de felicidad. Trabaja bien. Hacia el final de la clase se le recuerda a los 
alumnos que deben traer material de desecho para trabajar en la próxima cla- 
se. El trae un montón de cosas, mientras varios se olvidan. Carlos está entu- 
siasmado, pero sus constantes inasistencias hacen que pierda la clase en la que 
van a usarse los materiales. Se apena y dice que la próxima va a venir. 

El caso de Carlitos resulta un ejemplo extremo de varios de los problemas 
que se analizan en este trabajo. Es un niño que entró “marcado” a la escuela. 
Sus hermanos ingresaron antes que él y no le dejaron una buena carta de re- 
comendación. Ha tenido problemas de aprendizaje desde primer grado; en 
quinto es analfabeto. La institución lo considera “un caso perdido” y ya nose 
ocupa de él. Mientras no moleste, está todo bien. Carlitos reúne en su peque- 
ña persona fracaso escolar y retención de matrícula sin aprendizaje, pero so- 
bre todo es un niño que tenía posibilidades de aprender y no pudo. ¿Por qué 
respondió positivamente ante los estímulos dados por las talleristas y no lo hi- 
zo con los de la escuela? Nuestra hipótesis es que, siendo un caso perdido des- 
de antes de comenzar (proviene de una familia NBP, no se ocupan de él, sus 
hermanos no son muy capaces y tienen hábitos antisociales), sólo podía Ile- 
gar al éxito en el caso de demostrar que él escapaba a esta caracterización. Pe- 
ro esto lo logran pocos y a un alto costo. Volvamos a preguntarnos quién es 
Carlitos desde otro tipo de diagnóstico. Un diagnóstico que nos permita ver: 
lo a él y a tantos como él, como un alumno con posibilidades. 

El objetivo fue promover una implementación didáctica, en la que estos 
niños interactuarían con adultos provenientes de otros grupos culturales, en 
un contexto fuertemente marcado por pautas y supuestos ajenos a su marco 
de referencia. Por lo tanto, concentramos nuestro esfuerzo en multiplicar los 
canales de recepción y registro de los datos que, una vez procesados, confor- 
marían la información de base para el trabajo. En su conjunto, no responde 
sólo a lo que observadores externos miden o evalúan en un grupo poblacio- 
nal, sino a lo que esos observadores y ese grupo reconocen como característi- 
co del sistema sociocultural que este último conforma. Aquí también hay un 
diálogo intercultural, abierto, que permite el enriquecimiento de todos los ac- 


2. ngi: necesidades básicas insatisfechas. 
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tores involucrados, generando nuevas preguntas; que ha posibilitado resigni- 
ficar los diferentes puntos de vista, permitiendo dar un paso más en el cami- 
no de cada uno hacia un mayor compromiso social y una mayor conciencia. 


Presentación general del lugar y su gente 


Las escuelas donde desarrollamos el proyecto se localizan en los partidos de 
San Miguel, Malvinas Argentinas y José C. Paz (provincia de Buenos Aires). 
Estos partidos integran el llamado segundo cordón del Área Metropolitana de 
Buenos Aires (AMBA). Es necesario aclarar que el límite divisorio entre el se- 
gundo cordón y el primero no es preciso, puesto que si bien por el proceso de 
conformación histórica se lo identifica con el Camino de Cintura ~en tanto 
segunda vía de circunvalación a la Capital Federal luego de la avenida Gene- 
ral Paz, la división política del Gran Buenos Aires ha ido cambiando de cal 
E modo que, en la actualidad, este camino atraviesa casi todos los partidos del 


4 primer cordón. No es entonces un límite jurisdiccional. Sin embargo, por las 
£ Les .. e : ez . 

f características de ocupación de estos partidos, sigue reconociéndose una dife- 
| rencia importante entre lo que ocurre a un lado u otro del Camino de Cintu- 


ra, motivo por el cual se ha decidido tomar dicha ruta como frontera, recal- 
cando que no es una divisoria homogénea y absoluta, sino más bien de 
transición, pudiendo encontrarse espacios más identificados con las caracte- 
rísticas del primer cordón en lo que nosotros reconocemos como el segundo, 
oa la inversa?. En efecto, aun dentro de esta división, podemos encontrar una 
ocupación del espacio heterogénea no sólo en cuanto a su función —indus- 
i; trial, agropecuaria o residencial-, sino también con respecto al poder adqui- 
sitivo de sus ocupantes (conviven barrios privados con asentamientos), o a la 
raíz histórico-cultural de sus pobladores (no es lo mismo un grupo familiar 
proveniente de la clase media urbana empobrecida que otro procedente de un 
pueblo del noroeste argentino, por más que sean igualmente pobres, pues su 


3. Los partidos que conforman el segundo cordón del conurbano bonaerense son: 
las subdivisiones exteriores de San Isidro, de San Martín, de Morón, de La Ma- 
tanza y de Quilmes; los partidos de San Eernando, Tigre, San Miguel, Malvinas 
Argentinas, José C. Paz, Merlo, Moreno, Esteban Echeverría, Almirante Brown, 
Florencio Varela y Berazategui. Datos extraídos de material de análisis del Cen- 
so de 1991 y la Encuesta Permanente de Hogares de 1995, 1997 y 1999; también 
de documentos del Senado de la Nación, 1997. 
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matriz cultural no es la misma). Sabemos que esta heterogeneidad implica la 
convivencia entre mundos diferentes, y abordarla desde una perspectiva cul- 
tural permite valorar esos mundos desde lo que cada uno tiene como cuali- 
dad, entendiendo que éste es el único camino que permite pensar en un en- 
cuentro autónomo entre ellos. 

Los barrios donde trabajamos-se caracterizan por un uso del espacio que 
denota alta tasa de ocupación de las pequeñas viviendas individuales, un teji- 
do discontinuo por la presencia de terrenos baldíos, escasez de espacios públi- 
cos abiertos, infrecuente pavimentación de las calles, falta de provisión de los 
servicios básicos de redes de agua y cloacas y una discontinua red de gas. Pre- 
senta áreas urbanas menos compactas, alternadas con otros usos del suelo co- 
mo tambos, hornos de ladrillos, quintas y terrenos baldíos. Se reconocen uni- 
dades grandes, como Vucetich o Grand Bourg, divididas en barrios pequeños: 
Primavera, El Ceibo, Barrio Suizo, Parque Jardín, Emaús, Tierras Altas. Las 
avenidas concentran prácticamente toda la actividad comercial, pero las insti- 
tuciones sociales (iglesias, comedores, escuelas, centros de salud, sociedades 
de fomento) se localizan preferentemente en las calles internas. En cuanto a 
los usuarios de esas instituciones, provienen no sólo del propio barrio, sino 
también de zonas más amplias. A medida que nos alejamos de la avenida de- 
saparecen las veredas claramente delimitadas y arboladas, las calles asfaltadas. 


Incluso en los barrios más nuevos o aparentemente más pobres como los 
asentamientos, hay medidores de luz, se escucha radio, se ve televisión, los jar- 
dines están cuidados y alambrados. No hay diferencias en cuanto a edi 
ción de la red de cañerías internas de las viviendas: son muy pocas las i 
cuentan con ella, cualquiera sea el lugar del barrio en que se viva pudimos es. 
E rablecer en cambio diferencias a partir del acceso al agua: en los asentamien- 
toS, las posibilidades de obtener agua para beber se dan a partir de las canillas 
públicas, que pueden estar localizadas en una institución del barrio, o de los 
pozos propios de cada vivienda, con el riesgo de contaminación qie esto im- 
plica. Coexisten las bombas manuales de extracción de agua con los motore: 
eléctricos. La red de gas natural no llega a todos porque no existe la red o EN 
que, pasando por la puerta de las casas, no se pudo colocar la instalación ha 
cia el interior. La eliminación de las aguas servidas se hace a través de zanjo- 
nes sin entubamientos que desagoran en la calle. Respecto de la basura no le 
patrones uniformes, pero en casi todos los barrios se pueden reconocer desd 
res donde se acumulan los desperdicios; sabemos que el plástico se quema en 
las viviendas, pero luego de acumularlo durante un tiempo. No se ven mon- 
tones de basura ubicados indiscriminadamente, aunque sí restos sueltos por 
las calles y lugares públicos. En las calles principales y las cercanas a allas se 
ven canastos, por lo que el basurero debe pasar en algunos momentos. No son 


O LO 


Aunque se ven algunos clubes o plazas, los espacios destinados a recreación o. : r o s, 

juegos son los terrenos aledaños E las vías del ferrocarril y a la red de alta ten- po pele odie RAS los lugares se ven distribui- 

sión. Se distinguen muy bien los espacios públicos de los privados; a su vez, actividad: ideii ae > npe cada lugar se destina aun solo tipo de 

los límites de los terrenos, las calles y caminos peatonales, aparecen bien de- jos de la prolijidad p 58 ji Ss A Su apariencia está tan le- 

finidos. En cada terreno se puede observar la presencia de una o varias vivien- que puede verse amontonada EA e las villas no organizadas, en las 

das multifuncionales (por ejemplo, residencia y comercio o depósito de cosas Jeanen limir daos eine asura a cualquier parte y difícilmente se 

para revender). ] su función. pacios públicos y privados diferenciados por 

En todos los barrios hay viviendas de material y casillas, aunque estas úl- 

timas son contadas en las zonas más cercanas a las avenidas. Su proceso de ; instituciones asistenciales 

construcción —que puede prolongarse durante años o inclusive indefinida- E 

mente- está mediarizado por la capacidad de ahorro y el tiempo disponible Eder las oranana cacaos lá 

de las familias. Los materiales y las técnicas constructivas que tienden a utili- sias y sociedades de foment A e los barrios se destacan tres: escuelas, igle- 

zarse para la vivienda “definitiva” son los muros de ladrillos, puertas, venta- sonal yrécondmica ias par T su interacción con la red organiza- 

nas y artefactos sanitarios estándar, techos planos de hormigón armado, de lo- E IA OS i A ernacion; todas estas instituciones 

sas y vigas prefabricadas, o inclinados cubiertos con chapas acanaladas o tejas. bución de dimenccegcina podios eriad, a proveer una discreta distri- 

Para las viviendas provisorias, en cambio, son mucho más variados los mate- edücativa las escuelās KAn a sanitaria básica. A partir de la reforma 

riales que se consideran viables tanto en calidad como en cantidad (cualquier obligatoria, lo cual aumentó ba A cana año a la escolaridad 
e a A. dal 

chapa, cartones, telas). _ rrentes) la capacidad asistencial de los Sne Da 7 eas 
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tólicas dependen algunos comedores e instituciones educativas formales y no 
formales, así como la distribución de planes sociales y la organización de mi- 
croemprendimientos laborales”. Las sociedades de fomento del lugar se distri- 
buyen el territorio geográfico por barrios que no se extienden más de ocho o 
diez cuadras a la redonda. Las que poseen centros de salud tienen como re- 
quisito para su atención que el posible paciente sea socio de la entidad, en 
tanto sus servicios son arancelados mediante el pago de bonos de atención. 

El acceso a la salud es el que más conflictos y dificultades conlleva respec- 
to al de otros servicios públicos: requiere traslados, dinero para bonos o aran- 
celes y remedios; a su vez, con la profundización de la crisis, muchos servicios 
periféricos o itinerantes se han cerrado o han disminuido la calidad y canti- 
dad de sus prestaciones. Como resultado de tal estructura, sólo se recurre a la 
salita para una urgencia, para algo realmente inevitable; de no ser así, por lo 
general se trasladan hasta los hospitales centrales de la localidad en que habi: 
tan o de otras localidades, dependiendo del nivel de complejidad requerido, 
de la existencia de camas libres y/o de insumos hospitalarios. 

Respecto de la asistencia alimentaria, se destaca la innumerable presencia 
de comedores comunitarios, infantiles, maternales, etc. Los hay atendidos 
por Cáritas, por mujeres de la zona, por las escuelas. Todos son muy concu- 
rridos y en algunos también se entregan cajas con alimentos o se preparan 
viandas para llevar. Esta última cuestión aparece sólo veladamente, porque se 
considera que “no corresponde”, en tanto se entregan raciones para que los 
niños coman allí. Pero se confirma como una práctica en casi todos los come- 
dores visitados, incluso los escolares; por ejemplo cuando concurre una ma- 
dre con muchos hijos a ayudar, se lleva a su casa una parte de lo que sobra “y 
muchas veces es la cena de la familia completa”. Por otra parte, hay progra- 
mas de la iglesia y del gobierno provincial que reparten cajas con alimentos, 


4.El rol de Cáritas como intermediario entre el Estado y los habitantes de estas 
zonas fue notorio desde los comienzos de la investigación, en 1996, hasta su 
finalización, en 2000: concentró, en efecto, la distribución de múltiples pla- 
nes alimentarios y sanitarios de los municipios, la provincia y la Nación. 

5. En los últimos años, se ha sumado un nuevo requerimiento para ser atendido: el 


de residir en el partido sede del hospital, lo cual agrega un problema: será ne- 


cesario poseer el on! actualizado, Único modo de constatar el lugar de residen= 
cia. A esto debe agregarse que cada vez son más los servicios arancelados den- 
tro de los hospitales públicos; en compensación, el nuevo plan REMEDIAR facilita 


el acceso gratuito a los medicamentos, siempre que estén debidamente receta-- 


dos por profesionales acreditados. 
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y aunque hemos observado la llegada de algún miembro de las familias con 
las cajas, ninguna reconoció acceder a esos programas. Sin embargo, funcio- 
nan y no alcanzan, ni remotamente, a cubrir la demanda. En todas las escue- 
las visitadas, son muy pocos los chicos que no aprovechan el comedor, pero 
de las entrevistas se deduce que las familias cuentan con esa ración. Los jardi- 


ns a veces reparten leche y las familias la buscan. No vimos que sobrara nun- 


aa; por el contrario, incluso en días sin clase, la han ido a retirar”. 

Aunque son muchos los recursos que aparecen para resolver el problema 
de la obtención de alimento, tanto el diseño de los planes como su instru- 
mentación hacen que sean utilizados sin eficiencia porque se superponen 
planes y se pierde comida en el circuito burocrático- y de un modo altamen- 
te ineficaz, dado que se está muy lejos de dar una respuesta al problema?, Se po- 
dría decir que todos estos planes desperdician el recurso más valioso del cual 
disponen, que es precisamente la misma gente que atienden. Al colocarlos 
en el lugar de carentes se los invalida para cualquier tarea, convirtiendo a 
los planes “supletorios de un desarrollo autónomo” en planes de involución. 
Por ejemplo, para ser beneficiario de ellos, es necesario demostrar miseria e in- 
validez, pero luego esta misma característica (tomada como criterio a partir del 
cual definir quiénes acceden a la ayuda) es usada para evaluar la imposibilidad 
de realizar cualquier aporte por parte de esa misma gente, El aspecto con que 
se presentan sería la prueba de que todo hay que proveerlo desde afuera por- 
que son incapaces de conseguir alimento, trabajo, limpieza, etc. Pero si no se 
presentan de ese modo no obtienen ayuda: se supone que no la necesitan. En- 
tonces, más que ayudar a dignificar, los planes ayudan a mendigar. 


6. Teniendo en cuenta que los colegios remarcan la insuficiencia de los cupos para 
comedor, podemos suponer que este número se incrementaría si se ampliara el 
número de platos de comida disponibles por día, con lo cual se hace más eviden- 
te la importancia de esta ración. 

7.Los entrecomillados corresponden a frases de los coordinadores de los comedo- 
res, citados en los Registros de campo, 1996-2000. 

8. Un intento de dar solución a este problema es la centralización ya mencionada, la 
cual cambia el otorgamiento de alimentos por el Plan Jefes y Jefas de Hogar que 
otorga $150 por familia con hijos menores, dejando fuera a los mayores sín hijos 
menores y los ancianos. La nueva organización, lejos de solucionar el problema, lo 
ha agravado: diversos dirigentes se acusan de utilizar los planes como instrumen- 

A tos cosreitivos para mantener a sus “clientes” políticos, 

. Conclusiones extraídas a partir de reflexi istribucil 
e de eb soaa songs de responsables de distribución de 
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El proceso de ocupación del espacio y de conformación 
del territorio del Gran Buenos Aires 


En el contexto de trabajo de esta investigación, el barrio puede no tener nom- 
bre porque es posible que sea cualquiera del segundo cordón del conurbano 
bonaerense o de los que rodean los principales centros urbanos de nuestro 
país. Lo miramos por primera vez y vemos precariedad; la más absoluta pre- 
cariedad en las viviendas, las calles, los vehículos; gente sentada que mira sin 
ver, sucia, cansada, niños a su alrededor; es imposible saber la edad de nadie 
a primera vista. Muchas casillas en un lote, carritos para el cirujeo, montones 
de basura y basura suelta por todos lados, olor a agua sucia. Se siente más el 
calor, el frío, la lluvia, el viento, la desocupación, el desaliento. Todo se sien- 
te más crudamente. Es difícil entender cómo la gente vive allí. 

Sin embargo, al hacer un esfuerzo y mirar de nuevo, se descubre que allí 
todo sirve. La basura no es lo que se tira, sino la fuente para comenzar un 
nuevo círculo de reciclado y utilización de materiales. Las casillas son de ma- 
dera, plástico, chapa, tierra, aprovechando también los resultados de la reco- 
lección. El agua es un bien preciado que se consigue y utiliza colectivamente, 
como todo. Ese ruido de ollas es una cadena de avisos frente a un problema, 
que se reproduce de casa en casa, como los ladridos de los perros. Y la escasa co- 
mida que se consigue proviene de esfuerzos sumados, asociados, comunes a un 
grupo que se define como tal porque sus necesidades, también comunes, los Hle- 
van a compartir y maximizar así los recursos de cada uno; insignificantes por se- 
parado, casi mágicos todos juntos. Hablamos con esa gente que nos mira dis- 
tante y descubrimos un mundo lleno de recursos, invisibles a primera vista, 
absolutamente humanos: una red de organización y solidaridad increíble que se 
sobrepone a la escasez, con una potencia generadora tan grande y poderosa en 
este ámbito, como incomprensible para cualquiera que se detenga en esa prime- 
ra impresión cargada de los prejuicios y preconceptos que nos impone la mis- 
ma cultura cuya expresión política-económica genera la exclusión social a la 
que, cínicamente, llama “carencia”. Esta imagen ejemplifica con claridad los 
conceptos desarrollados a continuación, pues reflejan el modo en que un obje- 
to determinado, sea natural o no, es transformado por la actividad humana en 
un producto mediante la aplicación de la fuerza de trabajo*”. La organización 


10. Llamamos “trabajo” a toda acción o conjunto de acciones transformadoras del 
entorno que apuntan a satisfacer una necesidad determinada de los sujetos que 
la realizan (véase Harris, 1982, 1991). Definimos la “venta de la fuerza de traba- 
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del espacio está determinada por las relaciones que los hombres establecen 
entre sí en el proceso de trabajo y es el resultado de la tecnología aplicada, la 
cultura y la organización de la sociedad que la leva a cabo. Desde este marco 
teórico explicamos la conformación territorial del segundo cordón urbano del 
Gran Buenos Aires. 

La configuración del espacio del Gran Buenos Aires se vincula al proceso 
de crecimiento urbano y suburbanización del área metropolitana de nuestro 
país, comenzada en la década del 40 cuando los flujos migratorios europeos 
son reemplazados por migrantes del interior, a los que se suman más adelan- 
te otros provenientes de los países limítrofes. Está en íntima relación con el 
proceso de industrialización del país, ocurrido en un contexto político don- 
de el Estado incrementa su rol como conductor de la economía, productor de 
bienes y servicios y agente involucrado en la redistribución del ingreso en fa- 
vor de los asalariados, quienes logran así acceder a la pequeña propiedad ur- 
bana a partir de loteos económicos. Sin dejar de contemplar la multicausali- 
dad de las migraciones, puede afirmarse que las producidas en este período 
estaban fuertemente motivadas por la búsqueda de una opción, de una posi- 
bilidad de mejorar la calidad de vida familiar integrándose a los procesos de 
industrialización que marcaban el “desarrollo” del país. Este desplazamiento 
se realizaba entonces con costos (fundamentalmente en cuanto a los lazos 
afectivos y las raíces culturales), pero teniendo siempre por delante un pro- 
yecto alentador en los nuevos centros de residencia. Sin embargo, estos pro- 
cesos mostraron pronto su límite. 

En 1955 finaliza la década peronista y comienza un período políticamen- 
te inestable caracterizado por la alrernancia de regímenes civiles y militares 
hasta 1983. Durante esos años “se asiste al fin de las políticas redistribucionis- 
tas, acentuándose la predominancia del mercado en la actividad económi- 
ca”'!, Como consecuencia, comienza a disminuir la incidencia del loteo eco- 
nómico y la autoconstrucción, proceso que se completa durante los años 
ochenta. Las dos últimas décadas del siglo XX están caracterizadas por el au- 
mento de la población por debajo de la “línea de pobreza”, el incremento del 
empleo informal y el fin de las políticas redistribucionistas. Aparecen enton- 
ces los asentamientos, nuevas formas de ocupación ¡legal de tierra que se di- 
ferencian de las villas por el alto grado de organización que los caracteriza. En 


jo” como el proceso a través del cual el trabajador ofrece su fuerza al mercado, 
a cambio de un salario (véase Trinchero, 1992). 
11. Oszlak, citado por Torres s/f. 
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este segundo período, las causas del proceso migratorio no se vinculan ya a la 
búsqueda de una posibilidad concreta en el Gran Buenos Aires, sino a la fal- 
ta total de expectativas en sus lugares de origen, a la instalación de una pro- 
ducción agroindustrial”? en el interior del país y, a la precarización de las con- 
diciones de trabajo de sus habitantes, Aumentan notablemente los niveles de 
incertidumbre al tiempo que disminuyen las posibilidades reales de inserción 
en el mercado laboral, 

La población seleccionada por nuestro proyecto de investigación se in- 
cluye en este proceso. Ha migrado predominantemente desde las provincias 
de Tucumán, Corrientes, Chaco, Salta y Santiago del Estero o está consti- 
tuida por segundas y terceras generaciones de estos mismos grupos, nacidas 
en el Gran Buenos Aires. La mayor parte de las familias entrevistadas inicia- 
ron el proceso migratorio en la década del ‘60, registrándose generalmente 
movimientos pendulares con diverso grado de duración entre los lugares de 
origen y de residencia o cambios de residencia dentro del Gran Buenos Ai- 
res. El análisis de los registros de las entrevistas a algunas de ellas da cuenta 
del proceso de movilidad territorial al que nos referimos y que a continua- 
ción especificamos. 


Movimientos territoriales 


La movilidad territorial se produce a distintas escalas, de diferentes maneras, 
involucrando a un número variable de personas y lugares recorridos; pero 
siempre se sostiene en función de incrementar las posibilidades de superviven- 
cia familiar. Destacamos y describimos a continuación dos tipos de movimien- 
tos fundamentales en la conformación histórica del Gran Buenos Aires y en su 
actualización constante en tanto territorio de las familias que nos ocupan. Las 
migraciones, de largo plazo y largo alcance, las trajeron desde sus lugares de 
origen hasta el conurbano; los desplazamientos diarios, les permiten ampliar 
su espacio para encontrar los recursos que garanticen la supervivencia. 


12. La industrialización de la producción rural está fuertemente marcada por el uso 
intensivo del capital, con la consecuente pérdida de valor de la tierra y el traba- 
jo frente al aumento relativo y absoluto de la importancia de la tecnología; es- 
te proceso tuvo como consecuencias centrales la devastación de territorios pro- 
ductivos inmensos, la precarización creciente de las condiciones de trabajo de 
los peones rurales y la pérdida definitiva de competitividad de los emprendi- 
mientos familiares independientes (Gutman, 1988; Reboratti, 1990). 
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Las migraciones 


Las migraciones plantean una movilidad espacio-temporal prolongada, con- 
tradictoria, compleja y cambiante: no constituyen un mecanismo individual 
sino colectivo. No es una persona la que decide migrar sino un grupo fami- 
liar; el análisis de los tiempos y espacios que abarca un proceso migratorio no 


* deben centrarse en una persona sino en su familia, puesto que así se plantea 


en estas comunidades: algunos hijos se quedan al cuidado de los abuelos, un 
hermano se va primero y cuando se estabiliza si es que lo logra- trae a los de- 
más, envía dinero a los que se quedaron, les pide el cuidado de algún hijo que 
no ha venido o decide volver. Los miembros de la familia que se quedaron ha- 
cen de colchón contenedor cuando la nueva opción no funciona o no es su- 
ficiente; pero también sucede a la inversa: mientras parte del grupo “resiste” 
allí donde ya nada alcanza, otra parte “se marcha” en busca de nuevas opor- 
tunidades, que nunca “llegan”; a lo sumo, “se conquistan”. Así aparecen co- 
mo un recurso colectivo para enfrentar la crisis. De nuestros registros y de los 
datos de censos y encuestas del INDEC'?, surge que se producen por etapas, 
cambiando en más de una ocasión el lugar de destino; o implican idas y vuel- 
tas al lugar de origen, lo que prolonga el proceso de asentamiento. Es proba- 
ble que esta larga duración sea una alternativa para permitir la adaptación a 
los contextos tan diferentes por los que se pasa y, al mismo tiempo, una con- 
secuencia de las condiciones cambiantes y transitorias de los elementos que 
definen la pertenencia social de estos grupos!*. Presentamos dos casos, para 
intentar dilucidar estas cuestiones. 


Familia C 


Este caso particular refleja toda la complejidad de las migraciones pues vincula 
tres generaciones de una familia asentada en José C. Paz hace treinta años a otra 
asentada en Santiago, con uno de sus miembros intentando abrir una nueva 
opción. Gladys nació en José C. Paz; su marido, “el Sota”, vino hace diez años 
como todos los veranos los mayores de su familia, a trabajar en las quintas 
con su tío (santiagueño también, radicado en Escobar desde la década 60). 


ar. O de 1991. Encuesta permanente de hogares, mayo y octubre de 1995 a 
14. Se profundiza en el siguiente capítulo. 
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Conoce a Gladys y se queda, pero no logran “establecerse” y vuelven a San- 
tiago. Van y vienen varias veces, probando, apoyándose en uno y Otro costa- 
do familiar. Actualmente hace tres años que están en José C. Paz. ¿Podemos 
considerar terminado este proceso migratorio? ¿Podemos considerar fuera de 
la estrategia de este núcleo eso que sucede allá en Santiago? 

El relato de Gladys empieza cuando era niña: “Mi papá vino de Tucumán 
con toda su familia y mi mamá del Chaco y se conocieron acá, en San Miguel, 
que es donde primero vivieron”. No se acuerda de una casa anterior a esa, y tie- 
ne recuerdos muy lindos de su infancia. “Cuando llegamos estábamos sólo mi f 
hermana mayor y yo y jugábamos mucho en el patio y éramos muy unidas: so- | 
mos muy unidas de siempre con mi hermana, además nos pasó todo juntas”: 
Todos los familiares se mudaron más o menos al mismo tiempo a ese barrio. 
Allí estuvo hasta los 8 años, cuando al padre le ofrecieron trabajar de cuidador 
en un country que se empezaba a armar en Escobar. Se mudaron y estuvieron 
tres años: “Cuando yo tenía 11, nos volvimos para acá, y nos cambiamos de 
vuelta de escuela. (...) En esa época, yo ya lo conocí a mi marido... Él había ve- 
nido a trabajar y estaba en Del Viso en lo de una tía (...) pero me conoció y se 
quedó conmigo. (...) Después yo me fui a Santiago con el Sota”. 

Vuelven de Santiago poco más de un año después de haberse ido. Ale, su 
segundo hijo, tenía sólo unos meses. Entonces su marido consigue trabajo en 
una fábrica, pero al poco tiempo lo despiden y lo indemnizan con un conteíner 
oficina. Un hermano de él, policía de Santiago, le dice que si consigue plata que 
se vaya y entre los dos compran un auto y trabajan de remiseros; venden el con- 
teiner y vuelven a Santiago. Vivieron primero en lo de su suegra, después en una 
casita a medio construir que alquilaban en las afueras del pueblo y más adelan- 
te en otra también alquilada, pero esta vez en el centro. El marido, después que 
el remise no funcionó, trabajó en un tabique (horno de ladrillos) con el mismo: 
hermano: “En esa época, a veces ni tenía para comer, entonces hablé con mi 


marido, le dije que no podíamos seguir así, que teníamos que volver”. Y volvie- 

ron. Ahora están mucho mejor, dice. Su marido consiguió trabajo de vigilancia 

y gana bien, pero no pueden guardar porque “todo hace falta para la casa” don- 

de ellos están, que “tenemos que agradecer que tenemos un lugar (...) yo igual 
quiero lo mío, pero por ahora no se puede (...) hace un tiempo estábamos bus- 
cando trabajo, porque faltaba un trabajo porque con el sueldo del Sota y el de 
mi mamá no alcanzaba y el Sota me decía que ojalá me saliera a mí así podía- 
mos ahorrar algo para después poder tener lo nuestro, pero bueno, le salió pri- 
mero a mi hermana. (...) Y bueno eso es todo, ahora estamos bien, acá, el Sota 
extraña pero dice que no se vuelve ni loco a Santiago”. . 
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Familia D 


“De cuando llegué de Tucumán... bueno, mucho no me acuerdo porque an- 
duve por todos lados. Mi mamá no tenía casa, trabajaba para casas de fami- 
lía, mis tíos tampoco, trabajaban en el ingenio, con la caña, unos son de 
Montero y los otros de un lugar cerquita. Y vivían en conventillos que les da- 

* ban los del ingenio. Tenían un pedazo de tierra para sembrar lo que querían. 
Y tenés animales. Cuando mi mamá y mi papá se casaron, él trabajaba cose- 
chando algodón, se iba a otras provincias, no les alcanzaba la plata, una veci- 
na le dijo a mi mamá que le escriba a Evira pidiéndole ayuda y ella lo hizo y 
Evita lo hizo entrar en el ferrocarril. Después se separaron. (...) Él se vino a 
Buenos Aires y nos trajo a mi hermana y a mí, pero nosotras extrañábamos y 
nos volvió a llevar a Tucumán. Con mi papá vivíamos en un hotel o pensión, 
me acuerdo que era en la terraza. Después papá compró una casilla y la puso 
en la villa de Retiro, en Saldías, al lado de la vía y compró muebles. (...) A los 
15 años me casé, mi marido es de La Boca, creo que todos sus familiares son 
rosarinos. (...) Y hasta que llegué acá al barrio... Uh! Estuve en tantos lados, 
de Saldías fui a Tucumán, ahí lo llamaron a mi marido para el servicio mili- 
tar, yo me volví a Saldías con mi papá, después nos fuimos a Bahía Blanca con 
mi hermana, ella lo hizo entrar en la aeronáutica, para pintar, pero mi mari- 
do no quería vivir con la familia. Cuando murió la abuela de mi marido que 
vivía aquí nos vinimos nosotros... Ahora que mi marido consiguió trabajo 
[trabaja en una constructora, hace dos meses, antes vivía haciendo changas] 
estoy pagando todas las deudas...” 


Estos dos casos reflejan el carácter constante, repetitivo y también reversible 
de los movimientos migratorios; pero asimismo dan cuenta de la creciente 
inestabilidad e incertidumbre que fueron acarreando entre los migrantes, 
pues cada vez es más costosa e incierta la posibilidad de lograr aquello que se 
busca: por un lado la casa propia, por otro, trabajo estable. Ambos relatos dan 
cuenta, además, de la fortaleza e importancia de los lazos familiares en la de- 
finición de las estrategias de supervivencia, que se muestran con una incref- 
ble dinámica y complejidad. Directamente vinculado a esto último, aparece 
el tema de la identidad colectiva y los elementos centrales para poder cons- 
truir ese nosotros tan importante para la satisfacción individual y social de 
una persona. En el marco de este tipo de dinámica migratoria —en estrecha re- 
lación con los cambios macro estructurales que se desarrollan en el país- esta 
población ha ido conformando redes de organización que se construyen a sí 
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mismas y en ese proceso van configurando un territorio. La interacción espa- 
cio-tiempo actualiza las experiencias guardadas en la memoria colectiva de es- 
tas comunidades, marcando líneas de continuidad y ruptura con procesos 
históricos anteriores que no están cristalizados, construidos de una vez y pa- 
ra siempre, sino que reflejan un alto grado de movilidad y cambio, pues el 
grupo se comodifica con el entorno, el cual vuelve a resignificarse con esté 
nuevo cambio en un movimiento que, lejos de aquietarse, una y Otra vez se 
dinamiza. Son notorias las continuidades en la relación planteada entre suje- 
to y ambiente a lo largo de todo el proceso histórico que enmarca estos mo- 
vimientos, como así también lo son respecto de las características que dicha 
relación asume en el aquí y ahora de estos grupos familiares. 


Los desplazamientos cotidianos 


Independientemente de la alta complejidad de las migraciones, para com- 
prender la cotidianeidad de estas familias, se hace necesario considerar otra 
modalidad que asume la movilidad territorial: los desplazamientos cotidianos 
impuestos por la necesidad de salir a buscar soluciones para los problemas 
fundamentales de cada grupo. Los viajes largos son una característica que se 
repite a diario en estos contextos. En las áreas en las que los recursos son más 
escasos, mayores son los desplazamientos necesarios para dar una respuesta 
eficaz a los problemas que allí se presentan. Puesto que los traslados son cos- 
tosos (en dinero cuando se lo tiene y en tiempo cuando no hay dinero), la ne- 
cesidad de hacer grandes recorridos para resolver problemas cotidianos, como 
la obtención de alimento o de atención médica, implica una dedicación espe- 
cial. Vale decir que, o se destina dinero, o se destina tiempo, dos elementos 
involucrados en el concepto de trabajo. Estos desplazamientos suponen una 
forma particular de ocupar el espacio y de concebir el tiempo, que marca a 
fondo la vida diaria de estas personas, por lo cual su descripción merece un 
apartado. 


Modos de ocupar el espacio 


El modo de “ocupar” el espacio varía de acuerdo con la edad de las personas, 
pero refleja ciertas líneas de continuidad entre los diferentes grupos etarios: 
En los más pequeños dicha modalidad tiene que ver fundamentalmente con 
sus juegos y su capacidad de recordar y organizar mentalmente ese espacio, de 
transitarlo: los niños lo vinculan a las actividades. Hablan entre ellos acerca 
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de dónde compran, si van a los jueguitos o no, con quién se visitan. Asocia- 
do con esto, se encuentra el tema de los medios de transporte: si van en bici, 
caminando, en colectivo. Ante nuestras preguntas, demuestran un gran cono- 
cimiento del lugar en que viven y se ubican bien: pueden indicar el recorrido 
de una casa a otra o a la escuela, conocen rincones, puntos de referencia, sa- 
ben qué necesidades satisface y cuáles no. A pesar de manejarse en diferentes 
distancias y referirse a ello con naturalidad, todo lugar a más de ocho o diez 
cuadras es considerado otro barrio y si tienen que tomar colectivo, lo consi- 
deran “lejísimo”. Paradójicamente, en la era de la comunicación viven casi in- 
comunicados. Los viajes y el teléfono son caros e Internet no existe. Salir del 
barrio ocupa un tiempo y una energía que es puesta en juego sólo si lo que va 
a cubrirse es vital. 

Entre los adolescentes, el ámbito cotidiano es un espacio más amplio y se 
muestran muy a gusto en ese lugar. Se mueven con confianza y soltura, mane- 
jando con mucha precisión el espacio y el tiempo dentro de esta unidad. Lo 
conocen, lo recorren, pueden hacer descripciones muy detalladas y, sobre to- 
do, se sienten parte del lugar: han nacido allí. Es su lugar de pertenencia y, 
viéndolos desenvolverse, no parece generarles conflictos o dificultades. Obser- 
vado en términos globales, desarrollan un gran sentido de ubicación espacial y 
temporal. Son conscientes de las dimensiones y orientación de los lugares que 
frecuentan y pueden construir caminos alternativos para ir de un punto a otro, 
para transitar todo el barrio, para recorrer los lugares más importantes. Pueden 
calcular distancias en metros, en cuadras, en tiempo y relacionar estos paráme- 
tros de un modo casi automático: “Para ir de acá al puente de las quintas y de 
ahí al colegio nos alcanza con quince minutos, porque nos desviamos sólo 
unas cuatro cuadras... en total, no serán más de ocho”, dice Ale, reorganizan- 
do un paseo por el barrio. Pueden expresar esta información oralmente o por 
escrito, pues han hecho planos y descripciones de paseos sin ninguna dificul- 
tad. Si bien no se valen del reloj para ubicarse en el día pues no cuentan con 
este instrumento, calculan el paso del tiempo en intervinculación con el espa- 
cio con una altísima precisión: se gufan por las tareas que han realizado, por 
las distancias que han recorrido, por el tipo de tránsito que hay en el barrio. 
Estos modos de ordenar el tiempo son los que les permiten orientarse y desen- 
volverse en el espacio en que viven. En realidad, tiempo y espacio no se dife- 
rencian sino que se constituyen en mutua interacción. No son dos dimensio- 
nes separables: son las dos caras de un mismo concepto, el mundo. 

Reconocemos en estas capacidades la experiencia de sus familiares en 
cuanto a la observación y registro de las características de los lugares en que 
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han vivido, Es por ello que en definitiva logran un gran conocimiento de su 

entorno, donde se mueven con gran soltura y seguridad. Cuando el visitante 
julci a primera impresión, pueden disfrutarlo y lo 

logra superar el prejuicio de la primer p p y 


muestran con orgullo: 


“Acá venimos desde chiquitos a jugar a la escondida, a la siesta en verano, es re- 
lindo porque es fresquito, por la sombra de los árboles.” i 
“Esta casa está abandonada, el castillo le decimos... dicen que antes vivían unos 
llenos de plata... ahora la cuidan unos caseros, a veces nos metemos por ahí, por 
el ligustro.” : 
“A las quintas, si venimos por la primavera, siempre hay verdura que tiran y nos 


la dan, nos metemos por acá, por el arroyito. 


Encuentran amigos, espacios de recreación y juego, lugares de salidas; inclu- 
so algunos también consiguen trabajo (sobre todo madres y niños mayores en 
las casas-quinta o algunos jóvenes en las quintas de verdura). Sin embargo, es- 
te aprecio no les impide discriminar los problemas que el ámbito tiene: saben 
que no cuentan con médicos, saben que viajar de noche es cast imposible, st 
ben que hay puntos a los que no deben ni acercarse. En síntesis, puede decir- 
se que entre los adolescentes se reconocen dos características fundamentales 
en cuanto a sus modalidades de ocupación: una actitud exploradora yun aler- 
ta permanente. Son muy activos en sus relaciones con el medio: curiosean;: 
prueban cosas, miden sus fuerzas y capacidades, trabajan en conjunto, desta- 
cándose en estos procesos los abordajes colectivos más que los individuales; 
donde la construcción del espacio adquiere una dimensión necesariamente 


temporal, porque se realiza en el largo plazo. 
La organización cotidiana del tiempo 


Para las familias que nos ocupan, los tiempos se estructuran bajo el condicio- 
namiento de parámetros diferentes a los establecidos por la denominada so- 
ciedad posindustrial. La desocupación ha llevado a estos grupos marginados 
de los circuitos productivos a utilizar el tiempo y su registro de acuerdo con 
categorías impropias de la era capitalista: en cualquier casa del barrio resulta 
más fácil encontrar un televisor, inclusive un auto, que un reloj. El uso del 
tiempo está signado aquí por la espera de oportunidades para obtener y/o 
ahorrar energía; está entonces ligado de manera indisoluble a los procesos vi- 
tales de cada persona en el corto plazo y a la supervivencia del grupo en el lar- 
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go. Por ello, esta realidad contrasta con las caracterizadas por los especialistas 
para los umbrales del nuevo milenio. Lejos de la veloz y efímera temporalidad 
moderna, estas familias vuelven, una y otra vez, sobre lo cotidiano, sobre el 
día a día. Disponer de tiempo es fundamental para resolver problemas vincu- 
lados a los lentos y constantes ritmos vitales. 

La relevancia que cobra la relación tiempo/dinero en caso de tener que ven- 


> der fuerza de trabajo se enmarca en esta cuestión de base; y puesto que 


cuando el dinero no alcanza se lo reemplaza con tiempo (caminar requiere 
más horas que tomar un colectivo, cocinar lleva más tiempo que comprar co- 
mida hecha), no pueden establecerse parámetros descontextualizados de 
acuerdo con los cuales interpretar dicha relación. Aquí el tiempo vale por lo 
que se genera; y lo que se genera es valioso cuando da una respuesta a la ne- 
cesidad más urgente: sobrevivir. Para comprender el proceso de conformación 
del territorio del segundo cordón del conurbano, es tan importante analizar 
la ocupación del espacio realizada por los grupos humanos, como lo es inda- 
gar en la organización cotidiana del tiempo que estos mismos grupos gene- 
ran. El inmenso valor otorgado al tiempo se explica por su cualidad como 
reemplazo del dinero y por el modo de utilizarlo y “asirlo”, marcado por la 
mirada global y procesual desarrollada durante milenios en Latinoamérica. El 
tiempo así concebido constituye el recurso fundamental: no hay suficiente di- 
nero para viajar en colectivo, entonces van caminando; no hay infraestructu- 
ra necesaria para darse una ducha caliente, entonces calientan agua en el fue- 
go y se bañan después, parte por parte, en el patio; no hay suficiente dinero 
para comprar toda la comida necesaria, entonces alguien debe ocuparse de 
conseguir la caja que reparte Cáritas, de buscar las raciones que dan los come- 
dores o los alimentos que reparten las escuelas. 

En este nuevo contexto, en forma prioritaria, los tiempos están determi- 
nados por los momentos más apropiados para obtener comida. Cuando los 
niños van a la escuela, el horario que rige es el del comedor; fuera de época es- 
colar, como los comedores siguen funcionando, a eso de las 11 de la mañana 
hay una larga cola frente a la escuela o a cualquier comedor comunitario: es- 
tán esperando la comida. El tiempo de la comida se complejiza más y más: 
quienes se dedican a cocinar en estos comedores por lo general son madres 
con más de cuatro hijos y a todos los llevan al comedor “aunque estén fuera 
de la edad de atención”. El tiempo de limpieza y orden de estos lugares es 
también tiempo de recolección de lo que queda, actividad que realizan mu- 
chos de los niños que allí se alimentan. Y el tiempo de la organización de es- 
tas instituciones muchas veces puede llegar a significar algún ingreso mone- 
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tario, sobre todo en épocas de elecciones, cuando los concejales necesitan re- 
novar sus mandatos”, 

Está a su vez el tiempo de la basura y el cirujeo, diferente según el circui- 
to que se recorra. La noche, los fines de semana, las vacaciones —los ratos de 
ocio o descanso del hombre de la ciudad se han transformado para las famiz 
lias del conurbano en sus momentos de mayor actividad. Los niños salen a 
pedir o a limpiar vidrios y los mayores, a vender mercaderías en algún puesto 
ambulante a cambio de un porcentaje mínimo. Lo que obtienen no es para 
ellos en ese momento, es parte de la recolección que se juntará al terminar lá 
jornada con lo que hayan traído los demás miembros. 

Está también el tiempo de traslado. Llegar a estos centros de actividad y 
regresar de ellos implica una gran inversión: se debe caminar para llegar a las 
estaciones, esperar el tren adecuado o el colectivero que los conoce y les per- 
mite viajar gratis; o pedir para los boletos. La privatización de los trenes y el 
aumento de controles han dificultado en gran medida estas cuestiones'ó. Por 
lo mismo, el tiempo de las changas es para los hombres mucho, mucho tiem- 
po, caminando mucho, para ver si se consigue algo. Jardineros, pintores, al- 
bañiles, se preparan con sus equipos y caminan; caminan hasta los barrios de 
quintas para ver “si alguien necesita un trabajo; así se busca por acá, caminan- 
do; si vas en colectivo, no podés ir preguntando y, además, es caro. Yo voy ca- 
minando, a mí me gusta caminar”. Ésta es también la opción más produc- 
tiva para los adolescentes que no se han desanimado todavía. Ambas 
cuestiones —changas y traslados- se ven limitadas de acuerdo con los tiempos 
establecidos por condicionamientos climáticos pues, cuando hay tormenta, 
tanto la ropa como la comida se arruinan (en muchos casos también las vi- 
viendas) y los caminos se hacen intransitables. Hay que detener entonces 
cualquier actividad prevista y reorientarla en función de disminuir al mínimo 
las pérdidas materiales o las posibles enfermedades. 


15. Datos obtenidos en entrevistas realizadas a coordinadoras de distintos comedo- 
res de la zona (comunitarios, de la Iglesia, escolares), en Registros de campo, 
2000. 

16.Siendo ”visibles” hoy los efectos de la devaluación y teniendo en cuenta la 
abundancia de cartoneros, se ha logrado recuperar al menos en parte el servicio. 
de trenes para changarines. Sin embargo, en los años de realización de la inves- 
tigación, este tipo de servicios sólo se brindaba en forma muy restringida. 

17. Del padre de una alumna participante de la experiencia de 2000. En Registros de 
campo, 2000. 
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La búsqueda de todo lleva tiempo, y en estos barrios hay que buscarlo to- 
do. No existe la distribución de las actividades del día en tres bloques horarios 
y la de la nutrición en cuatro. Ni como registro de sus antepasados en el cam- 
po, ni como posibilidad de existencia en el contexto actual: “Nos levantába- 
mos a la mañana, comíamos un guiso y nos íbamos caminando a la escuela”, 
cuenta la abuela A. “Comíamos al mediodía la mazamorra, a eso de las tres de 
“la tarde almorzábamos”, comenta Alicia. “Vino Manuel con la bolsa, prepará 
algo para comer”, dice Margarita delante de la observadora aludiendo a la bol- 
sa de Cáritas. En su lugar, la organización del tiempo responde a una estrate- 
gia de captura del tiempo de los otros: al no estar incluidos en el circuito labo- 
fal convencional, deben construir su propio circuito al margen, aprovechando 
lo que aquél no utiliza, en términos materiales y también espacio-temporales. 
Sus barrios se instalan en los márgenes de las ciudades y su vida se desarrolla 
en los “tiempos muertos” del sistema laboral. Comprender la organización del 
tiempo propia de estas poblaciones permite descorrer el velo del ocultamien- 
to, pues la necesidad de no mostrar comienza por tales correspondencias. 


Perspectivas, percepciones y acciones específicas puestas 
en juego 


En estos párrafos la descripción de la población y de su medio toma la forma 
de imágenes recogidas a través de observaciones, entrevistas y relatos propios 
de los sujetos contactados, que recrean tanto la realidad en la que viven como 
aquélla en que vivieron y sus proyecciones hacia el futuro. Presentamos sus 
testimonios reagrupados en categorías que son los ejes más importantes alre- 
dedor de los cuales giran esas imágenes. En un sentido general, debemos re- 
marcar el cambio abismal que se produce en los gestos, opiniones, movimien- 
tos y expresiones de las personas del barrio cuando están dentro del colegio y 
cuando están afuera de él. Tanto los niños como sus padres se mueven en el 
interior de las escuelas de un modo estereoripado e impersonal. Resulta Ia- 
mativo que maestras, directoras y equipos de gabinete consideraran que la si- 
tuación sería inversa y que las madres preferirían hacer las entrevistas en el co- 
legio: “No les va a resultar muy cómodo recibírte allí, son muy precarios”, 


18. Comentario de un miembro del gabinete de la Escuela A de José C. Paz, en Re- 
gistros de campo, 2000. 
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Por el contrario, se mostraban más tranquilas y cómodas para expresarse en 
sus casas que en las instituciones. ¿Parte del ocultamiento? ¿Otra forma de 


manifestación de la exclusión? 
Parecerse para pertenecer 


En estos contextos, identidad y pertenencia van definiéndose cada día en fun- 
ción de historias personales, familiares, colectivas; en relación con los lugares 
de residencia por los que ha transitado cada persona, cada grupo, cada pue- 
blo; de acuerdo con situaciones y sucesos -coyunturas que exceden el ámbi- 
to de lo local y lo cotidiano, pero que se manifiestan en esta escala. Son en- 
tonces cuestiones realmente complejas y dinámicas, que definen la validez o 
no de la participación social de una persona, dándole un marco de referencia. 
En la “era de la globalización” y la expansión de la cultura occidental con sus 
pretensiones homogeneizantes, adquieren cada vez más vigor y vigencia esas 
identidades locales que se generan en el día a día, en el cara a cara cotidiano. 
Pero tal subyugamiento no sucede en vano: tiende a cortar lazos, a romper 
procesos, a desdibujar conflictos históricos, logrando imágenes e imaginarios 
fragmentados, aislados, sin peso en las decisiones de largo alcance. No obs- 
tante, es significativo que después de períodos tan largos -=de siglos- en los 
cuales se han producido esas presiones, manifiestas en reiterados momentos 2 
través de políticas de Estado, una y otra vez los hombres vuelven sobre su pa- 
sado para encontrar su “estilo”, sus “modos”, su forma de hacer y de pertene- 
cer. Una y otra vez, buscan los rastros de lo que han sido quienes los precedie- 
ron para definir en qué lugar se encuentran. 

En el intento de reconstruir historias personales, aparece el tema de los orf- 
genes casi como algo excluyente. Todas las familias entrevistadas provienen de 
afuera de la provincia de Buenos Aires y, para todas ellas, es un tema fundamen- 
tal respecto del cual se puede tomar distancia a fin de producir una diferencia- 
ción; pero al profundizar el diálogo, emerge como algo ineludible que marca 
sus proyectos en forma sustancial. Por lo general, no se habla espontáneamen- 
te del lugar de origen: representa el pasado, aquello a lo que no se quiere volvet, 
lo que debe superarse para lograr construir algo nuevo, con solidez y estabili- 
dad. Sin embargo, en el plano afectivo ocupa un lugar importante y se tienen 
recuerdos muy variados de la niñez, de los juegos infantiles, del estilo de vida: 
Son experiencias con matices, en las que se registra una imagen plagada de pe- 
queñas cosas, buenas y malas, pero siempre muy importantes; en el plano emo- 
cional, se guardan innumerables recuerdos esenciales para definir posiciones en 
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el presente; hay una conexión afectiva clave, permanente y sustancial. Pero en 
el plano material, estos recuerdos constituyen en su conjunto, y sin lugar a du- 
das, una experiencia que debe superarse para comenzar de nuevo en Buenos Ai- 
res, justamente por ese componente emocional, tan importante pero al mismo 
tiempo tan distinto, que caracteriza las experiencias en el conurbano. 
, La entrevista con Griselda G., una joven de 23 años mamá de dos niñas 
“de 5 y 4 años, ofrece un ejemplo que llena con imágenes esos conceptos y de 
flexiones. En Corrientes “nada que ver. La gente tiene otra forma de crianza 
Por ejemplo los chicos son muy educados. Yo nunca le contesté a mi mamá. 
Acá es distinto”. Allá “te saludan aunque no te conozcan. Acá me llevo bien 
pero... Hay una vecina de Santiago y es rebuena porque también tiene aire de 
afuera”. Aunque remarca con convicción “no me volvería’, admite que “éra- 
mos muy humildes pero no los más pobres. Somos muchos hermanos y nos 
arreglábamos todos con un muñeco. Acá mi hija no, no valoriza ese juguete. 
Hacíamos una casita con lonas, con ramas, hacíamos comiditas. A veces nos 
sentábamos todos afuera y nos contaban algún cuento, no me acuerdo qué 
me parece que inventaban. (...) Teníamos todos zapatillas pero de las baratas, 
la ropa la hacía mi mamá. Yo sé hacer también, y también tejer con dos a y 
jas y a crochet; a veces lo hago, poco”? d 
Griselda cuenta que en el campo, donde vivió casi veinte años, no había 
luz eléctrica; ellos no eran los propietarios y el dueño después lo vendió. Co- 
cinaban a leña. Tenían animales, sembraban. No vendían, lo producido era 
para ellos. Cuando se mudaron al pueblo tuvieron heladera y cocina, pero 
nunca habían tenido televisor. El padre comenzó a trabajar en una fábrica 
pero sólo por temporadas: “Allá en Corrientes el trabajo es muy dificil. Com- 
prar lo que no sembrás es muy caro. La única forma es vivir sembrando y te- 
nl animales”. En el rd “nos visitaba un sanitario a ver cómo estábamos, 
lespués nos siguió atendie y i i 
S E E E dee e dos 
“Un marinerito me tiró un palito/ dónd rc palitall fuego at Ea 
de está el fuego! el agua lo vagó] dónde Hi y e a 
e 1 el agua/ el burro la tomó/ 
conas B Ta el burro se murió/dónde lo enterraron/ a donde qui- 
so Dios”. Y recuerda también otros juegos: 1 i Á 
Pero al monte “igual nos SO o dias ada 


19. En Registros de campo, 2000. 
20. En Registros de campo, 2000. 
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Su conversación revive con imágenes de juego, quese combinan con res- 
ponsabilidades y trabajos de los niños: todos los días “había que darle e ma- 
te al papá, levantarse con él y llevarle primero a la cama, depus aan o es- 
taba trabajando. (...) Allá se toma mate de nuevo antes de me io ii pará 
trabajaba con cuero debajo de un árbol, para vender, había que ar e el 
mate caminando por todo el sol”. Hacerle la comida, a veces llevarla a la ca- 
ma. “Yo me cansé de hacer eso, porque ellos te obligaban, y si no ON 
Mi papá no, pero mi mamá me pegó mucho. Ella ahora neea di Sra 
se de aquello y no hace eso con sus hijas, no las deja “ni atarse as apan E , 
Para superar lo conflictivo de esas experiencias pasadas y situación de exclu- 
sión, tampoco les habla de su lugar de origen; Johanna, de As es más que 
clara en este sentido: “Mi mamá es de Corrientes, pero yo sé sól pe porque 
ni le pregunto de allá... A ella no le gusta hablar de eso”. Sin pa argo, man 
do Griselda logra hablar de su pueblo en la entrevista (lejos p ijas) sè 
emociona y atesora los recuerdos con lujo de detalles. Erone as imágenes 
plagadas de malos y buenos momentos son siempre moviliza gar muy sig- 
nificativas. Asegura que no volvería, pero ya volvió. La sensación de tránsito 
permanente, opuesta al modelo de éxito que se persigue, refleja una vez más 
las contradicciones y la complejidad del proceso de construcción colectiva de 
la memoria en estos sectores, Griselda guarda una sola foto de Corrientes, pe- 

ro recuerda melodía y letra de canciones que no cantaba desde hace de 
No para todos es tan dolorosa la relación con el pasado. Otras familias 
entrevistadas han ido a visitar sus lugares de origen y tienen presentes algu- 
nas cosas de allá. En estos casos, hay una valoración global positiva que se 
transmite a los hijos, aunque tanto el valor, como el hecho mismo de esas vi- 
sitas, tardan en aparecer como tópicos en las entrevistas. Los datos que apor 
taron las familias en el transcurso de las experiencias didácticas con en 
gran significatividad de estos orígenes yla vigencia de los ia E 
zados en las experiencias allí vividas; pero también reafirman la gran dificu ; 
tad que implica valerse de esos aprendizajes en sus nuevas quod 
“En Santiago, y eso que dicen que somos haraganes, el hombre se levanta a 
las 5 de la mañana y se va al campo. Acá el que se levanta a las 5 7 porque 
tiene que entrar en la oficina a las 6 y si no lo echan. En cambio allá se hace 


2 
por costumbre”, 


A 
21. Madre de Julia. Familia B, en Registros de campo, 2000. 


Quién es Carlitos 135 


A ninguna de las personas entrevistadas les resultó fácil hablar de estos te- 
mas, pero cuando se logró, esa comunicación nos permitió registrar la impor- 
tancia incluso material que los aprendizajes realizados en sus lugares de ori- 
gen tienen para estas familias: las formas de cocinar, la organización familiar, 
el manejo diferencial de los tiempos, los modos de concebir el espacio, el ti- 

po de parámetros que se buscan. No obstante, la gran diferencia que encuen- 
tran en el tipo de recursos disponibles en los barrios del conurbano, respecto 
de aquéllos de los pueblos del interior o las chacras del campo, dificulta la uti- 
lización de algunas de las estrategias aprendidas en aquel contexto, en este 
otro tan diferente. Pero para subsistir deben alejarse de ese modelo de consu- 
mo que desean alcanzar; porque aunque sólo identificándose con él se logra- 
ría superar la exclusión, la supervivencia depende de estrategias muy alejadas 
de las que valida el modelo. La vida de estas familias queda signada entonces 
por una sucesión de actividades cotidianas que encierran una tensión irreso- 
luble y se vinculan en cada momento, a los problemas más urgentes: el pri- 
mero, obtener comida; el segundo, poder pertenecer. De ahí que el término 
pertenecer remita al de exclusión, pues entendiendo qué es ser discriminado 
se puede comprender el valor de la pertenencia. Poseer el repertorio necesario 
para pertenecer no es fácil, porque quien discrimina es quien está en el lugar 
de poder y no permite el acceso, porque no lo concibe. Saben que aquí hay 
muchas más cosas que en su tierra y no las pueden obtener: zapatillas, luz 
eléctrica, televisor, radiograbador. Parecería existir la percepción de que hay 
un mundo que ofrece cosas maravillosas, pero a su lugar de residencia ese 
mundo no llega. 

Al igual que las generaciones que los precedieron en otros momentos his- 
tóricos, estas familias pertenecen a un grupo que hoy no encuentra inserción 
laboral ni social, atrapado por un discurso donde se afirma que el avance de la 
tecnología ha provisto a los circuitos productivos recursos que los reemplazan 
mejorando cualitativamente los resultados. De acuerdo con este discurso, la 
robótica desarrolló máquinas capaces de realizar el trabajo de varios hombres 
a la vez, a menores costos, pasando a ser el trabajo humano prácticamente in- 
necesario en las funciones más simples; sólo hay puestos para realizar trabajos 
mucho más calificados. Con la necesidad de una actualización constante, 
quien no está en la Máquina (quien no es parte de este sistema laboral), no 
puede funcionar como recambio porque sus conocimientos ya son obsoletos. 
Lo que no dice este discurso es que la tecnología es adquirida, además de im- 
portada; y lo único que obtenemos del modelo tecnológico en ciernes es el 
desplazamiento del operario por un robot. 
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Reforzando estas ideas, la televisión expone entrevistas ó a 
psicólogos sociales, y lo que se desprende del menje T e propieta de 
no conseguir empleo se debe a una combinación de a Eemi P r 
sonal, con una actitud pasiva frente al entrevistador. Así la culpa 


una constante en las conversaciones. El problema está en ellos. El círculo se 


cierra nuevamente y el problema queda circunscrito a las reos serenata a 
casilla donde viven. Ellos mismos terminan convencidos de que rea ee 
tias. Y, ante el mundo que los niega, no pueden 
os de ruta —porque sólo podrían encontrarlos 
s-, en tanto que para poder integrarse y 
da vez más. Mal harían tratando de 


problema es suyo, de sus fami 
identificarse con sus compañeros de 
en el camino que tratan E dejar atrá 
ienen que diferenciarse ca : 
cas les y si no quieren quedarse afuera, todos saben Er be E 
camino conveniente. Lo que tal vez no sepan (o no se ni ae 
es que ya quedaron afuera. José Jiménez” becas as imeno aimi 
vidual, particular o étnica quedan subsumidas y hasta cierto pi Eo 
por un nivel abstracto de identidad (el Estado) que o en su p a 
de universalidad, el grado más alto de encubrimiento e la escisión ly 
la atribución a los seres humanos de una identidad homogénea y purame 
a il social que aparentemente nos contiene a todos, a caz 
so sólo deja lugar a la autorreferencia cuando se aaa s ciema: Sp pa 
nes acerca del porqué de tantas adversidades. A pesar de ello y e asrida 
al atrincheramiento hacia el ámbito privado, al cual se ven omer a dei 
tro de sus casas y en ocasiones de reunión donde circula a otra historia, : 
verdadera historia, cuando cada uno puede contar lo que sene y he e 
que sus relatos tal vez parezcan estancados en el tiempo. ne e que el sor 
de estas familias se ha forjado sobre parámetros diferentes a lo que A k 
ra desarrollo desde la ciencia y la tecnología occidental. Como ana na iki 
tard: “Es un saber que se legitima a sí mismo, por la pragmática de su tra 


la argumentación y a la administración de pruebas. 


(...) los clasifica de mentalidad salvaje”?. 


rido, un observador externo y 


misión, sin recurrir a 

Cuando el científico se interroga 
De esta manera, como tantas veces ha ocur vador aratan I 

desatento solamente podrá encontrar atraso, ignorancia, en ermedad, pi 


$ a be a 
miscuidad. Estos diagnósticos abren paso a programas asistencialistas con 


A 


22. Jiménez, 1995. 
23. Lyotard, 1993. 
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fuerte acento en la educación, atribuyendo a su falta la causa de la situación 
observada. Pero, a un mal diagnóstico, sigue inexorablemente un rograma 
desajustado, que conduce al fracaso. Tales programas niegan (porque no re- 
gistran) justamente el único punto de apoyo con el que en realidad cuentan 
para producir transformaciones: la estructura organizativa generada por estas 
familias. Resulta significativa la comparación de su situación —los “pobres es- 
'ructurales”— con la de los sectores que ahora engrosan la población en ries- 
go. Al referirse al cambio cultural de los nuevos pobres (la clase media empo- 
brecida), Alberto Minujín afirma: 
“El empobrecimiento conlleva dos movimientos simultáneos y de senti- 
do inverso. Por un lado se debe contraer y modificar todo hábito relacionado 
directa o indirectamente con lo económico; por otro se hace necesario apren- 
der, inventar, permutar, incorporar nuevas opciones de consumo, de obten- 
ción de ingreso”. > 
Las familias con las que trabajamos han sido siempre pobres y poseen 
justamente ese bagaje cultural que necesitan los otros, bagaje que no es con- 
siderado en ellos conocimiento, a pesar de que ante la situación social plan- 
teada por Minujín, se revele como tal. Este bagaje se combina con una lec- 
tura particular de los requisitos que, de acuerdo con el modelo de consumo, 
deben cumplirse para lograr al fin “pertenecer”. De tal combinación resul- 
tan circuitos de intercambio a través de los cuales satisfacer sus necesidades, 
construidos con los recursos materiales con los que cuentan, pero “copian- 
do” (y reinterprerando) los requisitos simbólicos marcados por el modelo. 
Tales son las características, por ejemplo, del “bolishopping”, una feria de 
José C. Paz llamada así por gente externa a ese circuito, debido a la preca- 
riedad de las instalaciones y el color de piel tanto de los vendedores como 
de la mayoría de los que compran. Lo mismo sucede con los lugares de vi- 
deojuegos: son lugares baratos, lo suficientemente parecidos como para 
“identificarse” con la propuesta del modelo, pero evidentemente construi- 
dos con otros recursos. Con el mismo criterio, en estos barrios una cacero- 
la puede suplir a una antena parabólica. Tomando como parte de sus insu- 
mos los que proponen (e imponen) la información y la tecnología de última 
generación, estos sectores reestructuran, reorganizan y crean una red de sos- 
tén paralela. Michel de Certeau llamó a este fenómeno “la invención de lo 
cotidiano”. 
El impacto del observador externo al recorrer el barrio es grande y al re- 
flexionar sobre este conjunto de situaciones, una primera lectura puede in- 
terpretarlas como pobres. Como si estos comportamientos fueran produci- 
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dos por una inhibición generalizada, tanto de sus capacidades PaaS co- 
mo físicas (imposible de localizar en una función especifica), que explicaria 
el tipo de respuesta construida: una respuesta difusa, pasiva, que se resigna à 
a escasez. Sin embargo, si nos animamos a mirar de nuevo y aden- 


vivir en | yoya 
poco más en su mundo, encontramos que no hay pasividad; hay 


trarnos un 
actividad oculta. 


El ocultamiento como estrategia de pertenencia 


Siendo esencial para ellos acceder a la condición de “hombre digno”, búsque- 
da tras la cual se ha venido resignando la posibilidad de valerse —al menos 
abiertamente- de todo aquello útil y significativo en el monte, en el pueblo, 
en el río, se desarrolla el mecanismo que hemos llamado ocultamiento. Este 
mecanismo es complejo en sí mismo: requiere ocultar quién se es e intentar, 
al mismo tiempo, parecerse a lo que se considera el paradigma. Es aean 
mo que permite entender por qué el yerno de la Familia A cuando fue ile 
do pidió que se llevaran todo menos las zapatillas. En el mome? en S cam- 
po se podía ir “en patas”. No aquí, porque la ausencia de calzado pondría en 
evidencia, más que cualquier otro elemento, la situación de precariedad dela 
familia. O por qué Gladys C., a pesar de reconocer los beneficios S pio dë 
tierra apisonada combinado con el techo de paja en un ima emie E E an- 
tiago, puso en su casita techo de chapa y piso de RA isado. E epo 
jo, que no es otro que el que cuenta la larga historia de la dominación, ha in- 
corporado como mecanismo el ocultamiento. , , l 
Éste reúne entonces todos aquellos comportamientos tendientes a no de- 
jar ver fuera de la comunidad todo lo que se aleje del estereotipo de “ser” so- 
cial difundido por los medios, validado y sostenido por la política y el merca- 
do; pero también todos aquellos que apuntan a lograr al maoo pee 
esos modelos, que desde un principio se presentan como imposibles e inal- 
canzables. El enmascaramiento por ocultación que los adultos utilizan como 
estrategia de supervivencia ante la cultura urbana que los niega beber i 
do reproducido por los chicos en los espacios escolares. Ocultan su identi : 
porque la situación en que ésta se construye es considerada vergonzante en la 
propuesta generada por la escuela. El ocultamiento, junto al no era 
miento de sus saberes, interfiere directamente con cualquier propuesta di ác 
tica. No se produce sólo un extrañamiento ante la cultura escolar . Esta si- 
tuación enmarca una forma de comportamiento; el extrañamiento surge de: 
no encontrar en la propuesta escolar significatividad ni referencia a su contex- 
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to de vida?*. Existe un largo aprendizaje, producto de una larga historia, el 
cual prescribe que cuando el otro se convierte en un adversario poderoso y 
destructivo, la mejor estrategia no es el enfrentamiento abierto; porque el si- 
lencio entendido como estrategia permite reducir los momentos de fracaso. 
Esto mismo sucede entre sus pares y progenitores, cuando -ya inmersos 
.en el ámbito social- prefieren callar lo que de hecho hacen cotidianamente 
para lograr sobrevivir. A esa gran capacidad de hacer, de organizarse, de resol- 
ver problemas que a diario demuestran y ejercen, la acompaña en contrapar- 
tida una imposibilidad equivalente de comunicar lo que se hace, ese modo de 
organizarse para dar una respuesta eficaz a una necesidad. Tan importante co- 
mo hacer es ocultar lo que se hace. Por eso atribuimos al ocultamiento esos si- 
lencios tan recurrentes en las primeras entrevistas, esa sensación de vacío e 
inacción que invade al observador desprevenido y prejuicioso. A partir de 
aquí, podrían redefinirse las metas de cualquier plan de desarrollo o asisten- 
cia social: allí donde el Estado dice “generar organizaciones de base”, debería 
decir “detectar organizaciones comunitarias”. Allí donde los currículos dicen 
“desarrollar herramientas para poder insertarse en el mercado laboral”, debe- 
rían decir “reconocer las herramientas de las que disponen para incorporarlas 
al mercado laboral”. Mientras ese camino no sea recorrido, esta población só- 
lo cuenta con el ocultamiento, estrategia que por cierto resuelve la supervi- 
vencia, aunque no logra su cometido: parecerse para pertenecer. 


Creencias espirituales y apariciones 


Historias de duendes, lobizones, luces malas, almas que vagan en pena, ani- 
males que son demonios. Partes de un todo que suma otras historias. Racio- 
nalidad y magia se entrecruzan; el cómputo y la fantasía. Puntos de partida: 


24. En una feria escolar sobre Ciencias Sociales, en una escuela pública ubicada en 
el centro de San Miguel (a la que, sin embargo, acuden niños de barrios aleja- 
dos, resultando la composición social del alumnado fundamentalmente pobla- 
ción criolla con escasos recursos económicos), el mensaje transmitido por las ex- 
posiciones se puede sintetizar de la siguiente forma: el país fue hecho por 
migrantes extranjeros. Los indios y criollos existen como elemento del pasado, 
del cual se rescatan juegos y costumbres ya en desuso. Todas las imágenes que 
estos niños muestran como ilustración de las máximas sanmartinianas -tomadas 
como sistema universal de valores- destacan niños rubios, siendo que todos ellos 
ta lo sumo tres se diferencian) son morochos. El mensaje es claro, ellos están fue- 
ra, no sólo del presente, sino también de ia construcción histórica de la Nación. 
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la construcción de relatos también significa la reconstrucción de la vida. Con- 
ceptos que pertenecen, según la cosmovisión occidental, al mundo del mito 
y la leyenda; trozos de civilizaciones extinguidas y/o primitivas. En realidad, 
ayudan a participar sin temor de la tan convulsionada existencia colectiva, 
plagada de fenómenos que de otro modo serían incomprensibles, porque es- 
tán fuera de cualquier racionalidad. Una alumna de octavo de EGB relaciona 
almas en pena con desaparecidos y duendes malvados con represores: ¿hay un 
ejemplo más claro de irracionalidad que el del secuestro y la desaparición sis- 
temática de personas?, ¿hay un mejor modo de explicarlos? Al igual que en to- 
do grupo social con una historia cultural compleja, el plano de las “creencias” 
nutre significativamente el bagaje de historias contadas de generación en ge- 
neración en estas comunidades. El desafío es poder escuchar y apreciar esas 
historias y esos personajes, sin vaciarlos de contenido, sin aislarlos de ese mar- 
co que los contiene y explica. Intentamos entonces transmitir toda esa rique- 
za, sin olvidar presentar los conflictos y procesos a los que aluden, reconstru- 
yéndolos desde el punto de vista de su propia cultura. 

Las creencias en seres sobrenaturales con poder sobre la vida de los hom- 
bres son una constante en casi todos los pueblos. La particularidad que asu- 
men tales seres en estos grupos tiene que ver con la línea que los separa de lo 
humano: es bastante confusa y contradictoria. Más bien, se refieren a estados 
por los que alguna persona pasa temporalmente (el lobizón, por ejemplo) o 
alcanza definitivamente luego de su muerte (la capacidad milagrosa del Gau- 
chito Gil es un caso). Suponen, además, un carácter conflictivo y cambiante 
con respecto a lo que puede identificarse con el bien y con el mal. No hay de- 
marcaciones claras y rotundas, porque estos sistemas se instalan en una reali- 
dad donde las líneas divisorias entre lo correcto y lo incorrecto, lo legal y lo 
ilegal, se mueven permanentemente. Las representaciones y valores se resigni- 
fican constantemente para comprender y asir una realidad que cambia, pero 
nunca los incluye. 

Por eso, también aquí, necesitan discriminar lo propio que deben dejar 
atrás y lo nuevo, aquello de lo cual deben apropiarse para sobrevivir y perte- 
necer. Marcan una vez más la diferencia entre sus lugares de origen y el co- 
nurbano bonaerense, su lugar de residencia actual. “Esas cosas pasan en el 
campo, no en la ciudad. Aquí hay mucha gente”, comentan. Sin embargo, 
excepcionalmente se registran apariciones como éstas en las zonas más des- 
campadas del área metropolitana. Se confirma así la existencia de estos seres. 
-también de sus poderes- y, al mismo tiempo, su capacidad de operar como 
explicación de fenómenos a los cuales se enfrentan (“los desaparecidos son 
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ánimas en pena”) y como mecanismo para organizar la vida cotidiana o 
mantener vigentes instituciones normativas de la vida social (tal el caso de la 
Llorona, que se lleva los chicos que los padres no cuidan o no bautizan; o del 
Pombero, que se lleva a las jóvenes que andan solas tarde por la noche). Nue- 
vamente entre los adultos, se desdibujan los límites y pierden sentido las ex- 
plicaciones de los fenómenos; no entre los niños. “Seño no escribas en el ai- 
re. ¿Por qué? ¿Porque si escribís en el aire viene el diablo y te mata. 
-Quién te dijo eso? -Mi papá.”? “Mi papá era policía en el campo, él me 
contaba muchas cosas que veía en sus recorridos nocturnos. Después yo cre- 
cí, me hice maestra y sé que esas cosas que se dicen por ahí, en el campo, son 
mitos y leyendas. Menos las que me contaba mi papá, ésas eran reales, por- 
que él las vio.”26 

Los más pequeños no manifiestan temor a estas cuestiones. Son natura- 
les, se las dijo el papá. Tienen muy claro a qué cosas les tienen miedo y no es 
a éstas. Incluso las dibujan y relatan conversaciones que llegan a mantener 
con estos seres en las ocasiones en que sus padres no los están vigilando. Gon- 
zalo cuenta que en un tronco caído de la casa de su vecino, él vio varias veces 
al Pomberito, y en más de una ocasión lo enfrentó con piedras, “me subía un 
árbol de mi casa y de ahí le di y se tuvo que meter para adentro”, y en otras, 
hasta se animó a hacerle preguntas “qué hace y a quién cuida, eso... no mu- 
cho porque se enoja sino””. Lo describe con lujo de detalles, siempre igual, 
nunca se equivoca; también lo dibuja: pantalón rojo, saco, camisa, un gorro 
roto, barba larga, no muy viejo. 

Las madres también tuvieron su oportunidad para contar estas historias 
en una reunión y la supieron aprovechar con entusiasmo y compromiso. No 
son muchas las ocasiones en que se las escucha hablar sobre estas cuestiones 
con respeto: ellas no hablaron ni de monstruos ni de brujas; nombraron al 
Pombero varias veces y a la Llorona también en varias ocasiones. La mamá de 
Claudio -que comenzó la experiencia con bastantes reparos respecto de las 
observadoras— contó entusiasmada que cuando su hijo mayor era chiquito, 
ella había ido a Tucumán a visitar a la familia de su marido y ahí contaban 
que a los chicos que no eran bautizados se los llevaba la Llorona. Entonces 
ellos lo bautizaron, “pero a los apurones, medio así nomás, el agua no estaba 


25. En Registros de campo, 2000. 
26. ibídem. 
27. ibidem. 
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bendita, nada, fue como por las dudas, pero no pudimos hacer un bautismo 
bien hecho”. Entonces estaba con miedo, y una noche, cuando volvía a la ca- 


sa de su suegra, que era en el campo, “iba así agarrándolo al chico y camina- - 


ba rápido y me parecía que no llegaba más, porque escuchaba ese silbido, que 
no hay que contestar [y todas decían, “no, no hay que contestarlo porque: si- 
no te lleva”] “y caminaba y caminaba y lo abrazaba al bebé y me daba tanto 
miedo que me parecía que no llegaba nunca a la casa, que yo caminaba y la 
casa seguía allá lejos”. La mamá de Santiago, un niño para el que la emoción 
y los afectos son la llave del aprendizaje, cuenta que en la casa de unos veci- 
nos vive el Pombero, que está ahí siempre, en un árbol y ella escucha el silbi- 
do a veces y ya sabe que viene de ahí, del árbol, porque vive ahí y está sièm- 
pre. Que ella sabe que está, aunque no lo vio, pero sabe, sobre todo por el 
silbido?, 

Estas creencias, como todo sistema de creencias, ayudan a quienes las 
construyen a comprender su entorno y ordenar su vida social; expresan valo- 
res e impresiones, puntos de vista, principios de acción, que ayudan a com- 
prender el sentido de los acontecimientos históricos y al mismo tiempo cap- 
tar las regularidades en los ciclos vitales a los que las personas estamos 
sometidas. Los ritos de veneración a la Pachamama se relacionan con el co- 
mienzo de los ciclos productivos. No tienen por lo tanto una fecha fija común 
a todas las regiones en donde se los practica, tampoco una misma forma. De- 
penden de los tiempos y características que estos ciclos adquieren en cada 
región. Se repite sin embargo el sentido de las ceremonias y su importancia 
para las comunidades; incluyen tratamientos sanadores y preventivos de da- 
ños o enfermedades que se dirigen a la salud de la tierra y de las personas al 
mismo tiempo. 

Tengamos presente estas concepciones de lo espiritual y la religiosidad 
y pongamos frente a ellas las poderosas instituciones religiosas vinculadas al 
cristianismo, que son las religiones oficiales de nuestras naciones. Recorde- 
mos cómo se han establecido históricamente los vínculos entre poder y reli- 
gión en los procesos de colonización de América latina, y el rol que han ju- 
gado en la devastación simbólica y física de las culturas precolombinas las 
iglesias cristianas. Sumemos a estas cuestiones los datos que descubren la al- 


28. Todas las citas de este párrafo son comentarios recogidos en el transcurso de 
una reunión de padres y maestros durante la implementación didáctica de 2000. 
En Registros de campo, 2000, 


rr db 


Quién es Carlitos 143 


{sima complejidad de las prácticas culturales de estas comunidades en 
cuanto a los aspectos religiosos y los niveles de sincretismo alcanzados entre 
ellas y el cristianismo. Imaginemos entonces el nivel de conflictividad no só- 
lo potencial sino efectivo que tiene la religión como sistema simbólico a la 
hora de explicar y definir roles o modalidades de acción e intervención en 
los procesos históricos actuales. Caminando por estos barrios, se observa 
> una gran cantidad de iglesias de diferentes cultos, que conviven con centros 
tradicionalistas donde se celebran, por ejemplo, los milagros del Gauchito 
Gil o los dones de la Difunta Correa. Visitando a estas familias se confirman 
además los conflictos que surgen al respecto, dividiendo aguas, incluso en el 
seno de un mismo grupo familiar; y, como veremos en el siguiente aparta- 
do, las dificultades no se limitan al plano de lo espiritual, sino que tienen 
consecuencias en aspectos tan claves como la salud, la vida y la muerte de las 


personas. 


Significado de la salud y prácticas que promueve 


La cuestión de la salud y la importancia dada al “estar sano” es esencial y esto 
| se comprueba una y otra vez al hablar de necesidades no satisfechas o del rol 
del Estado, cuyo retiro no sólo genera incertidumbre sino también reclamos. 
Es en las prestaciones sanitarias donde visualizan mayores dificultades y se ha- 
ce más difusa la presencia del Estado. Sin dejar de remarcar que éste debe pro- 
E veer la arención médica, sostienen con gran vigor sus prácticas más tradicio- 
nales. En la prevención de las enfermedades y en las curas sencillas, así como 
en los problemas del embarazo o la atención de los partos y los bebés, combi- 
f nan como solución los conocimientos que traen de medicina casera con la 
| atención médica oficial. Esta coexistencia de ambos paradigmas curativos no 
deja de ser conflictiva, dado que toda cura está apoyada en una creencia; y en 
este plano comienza la disputa. Existe, a pesar de ello, una gran cantidad de 
alternativas relativas a curas de palabras, combinaciones domésticas de infu- 
siones, tratamientos con yuyos de sus lugares de origen y bebidas o prepara- 
dos de ingestión preventiva: “En invierno los chicos toman ruda con caña, pa- 
ra prevenir el resfrío” (práctica confirmada en casi todas las experiencias 
didácticas, por varios alumnos). “Yo fui a lo de mi abuela que sabe tirar el cue- 
rito y ella también me dijo que tomara el tecito de yuyos que ella me prepara 
y comiera sólo galletitas de agua” (muchos niños y una de las maestras confir- 
man que es una práctica cotidiana curar el empacho de palabra). “Mi herma- 
nito estaba “ojeao”, por eso lloraba todo el día, pero ya lo curó una tía mía que 
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vive en la otra cuadra.” “La miel con limón te cura la panza, a mí siempre me 
da mi mamá.” 
Durante el transcurso de la experiencia en el Jardín A, la institución in. 


vitó a un grupo de indígenas tobas. En el encuentro con las familias del gru 
po experimental, contaron un ceremonial de entierro de la placenta y algunas 


prácticas vinculadas al amamantamiento, que muchas madres conocían y re- 
conocieron —recién en esa instancia— practicar”. Con respecto a este tema 
—central para esta comunidad y también en el discurso de la cultura domi- 
nante-9, es ilustrativo profundizar el caso de la Familia B. Si bien en todas las 
familias entrevistadas se pueden registrar historias similares en lo relativo al 
sufrimiento que se padece, esta reúne a cuatro generaciones que pudieron 
conservar y enriquecer su bagaje de conocimientos sobre el modo de vivir sa- 
nos, tanto por el desarrollo de sus prácticas, como por la vinculación con 
otras diferentes. A pesar de ello, han terminado en una situación desesperan- 
te, causada por el imperativo de ocultar esos conocimientos ante la soberbia 
y el autoritarismo con que, en la mayoría de los casos, los modelos médicos y 
sanitarios juzgan y prejuzgan el paradigma curativo en estas culturas, 


Familia B 


Está compuesta por Angélica, la abuela (único miembro que vive a unos po- 
cos metros de la casa principal), Julia, la hija; Mirta, una nieta (hay seis nie- 
tos más) y Walter y Nora, los bisnietos. La familia es quechua, áunque esta 
parte de su identidad es permanentemente negada. Se la niegan a sí mismos 
y al entrevistador; pero después de varias visitas y del lazo afectivo que se pro- 
dujo con la familia, se animaron a contar su origen junto con experiencias re- 
feridas al tema de la enfermedad y de los mecanismos que ponen en acción 
para sobrellevar el problema. Los relatos se han dividido en tres partes: lo que 
sucede; cómo lo solucionan; el lugar al que quedan relegados los conocimiel 
tos provenientes de sus raíces. 


29. Registros del Jardín A de José C. Paz, durante la experiencia piloto. 7 4 
30. Una de las principales variables consideradas para construir el índice de cal 
dad de vida es el de la esperanza de vida, cuyo crecimiento es explicado 
los modelos dominantes gracias a los avances de la medicina preventiva ( 
vencional. 
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1. Lo que sucede , 

Cuando la observadora llegó a la casa, Julia y Mirta revisaban una serie de for- 
¿mularios médicos. Mirta dijo que estaba confundida y pidió que le leyera una 
de las recetas. La próxima vez, decide, va a ir al hospital con su hermana, que 
sabe leer. Cuenta que no pudo hacerse los estudios en la Fundación de Gené- 
tica Humana, porque eran arancelados y la derivaron al Hospital Rivadavia, 
pero no consigue el dinero para el viaje. También comenta que el ginecólogo 
no la atendió bien, que no le importaron sus problemas, que parecía no escu- 
charla y se limitaba a asentir con la cabeza, que ni siquiera la hizo sentar cuan- 
do estaba en el consultorio. Dice Julia que “nunca la pasaron tan mal como 
ahora”. También Mirta dice que se siente muy mal y que “a veces no aguanto 
nia mi hijo”. Se lamenta la madre: “Nadie me comprende, yo no puedo con 
todo esto. Si no fuera por las chiquitas, yo tendría que estar muerta... Yo de lo 
mío estoy cada vez peor [se refiere a sus problemas de salud]. Pero, ¿a qué voy 
airal médico, si no tengo ni para los remedios? Julia necesita hacer una dieta, 
pero no puede gastar en ese tipo de alimentos y, además, a los otros miembros 
de la familia “les daría ganas”. Ellos comen casi todos los días guiso. 

Mirta, preocupada, comenta que “por suerte en el hospital me atienden 
al nene. Pero a veces no puedo llevarlo porque no tengo la plata para el colec- 
tivo”. A lo que Julia agrega que “para los remedios, tuve que usar $48 de la 
cooperadora [de la escuela]. No sé cómo voy a devolverlos”. Walter necesita 
usar plantillas ortopédicas hace cuatro meses, pero no disponen del dinero 
necesario para comprarlas, a pesar de que no es una suma importante. El pa- 
pá del nene no se hace cargo de la situación y Mirta refiere diversas agresio- 
nes de su parte. Se queja porque a veces no tiene dinero “ni para comprarle 
carne o pañales al nene”. Tampoco puede comprarle los medicamentos que 
necesita para su problema de oídos y muchas noches tiene que dejarlo llorar, 
sin poder aliviarlo. Nora también necesita realizarse estudios médicos por su 
problema de asma, pero tampoco es posible debido a las limitaciones econó- 
micas. En la última consulta ginecológica que realizó, Mirta fue “reprendida” 
por la doctora a causa de su nuevo embarazo. Dice haberse sentido muy mal 
porque reconoce que la doctora “tiene razón”. Cuenta que se puso a llorar en 
el consultorio médico. La ginecóloga le indicó que fuese a hablar con la asis- 
tente social del hospital para que le resolviera su problema económico y pu- 
diera hacerse los estudios. Cuando llegó a la oficina de la asistente, ésta le di- 
Jo que, sin un comprobante de la doctora, no se podía iniciar ningún trámite 
y cuando volvió al consultorio, la doctora ya no estaba allí. 


146 Didáctica e identidades culturales 


2. Cómo lo solucionan 
Si bien tratan de conseguir ayuda “oficial”, como todas las demás familias, 
las crabas para que esas ayudas se efectivicen son tantas, que debe Optarse 
por otra solución. En este caso, aunque a primera vista parezca extrañó o 
absurdo, la respuesta se ha encontrado en la religión evangelista*. Visuali- 
zar la enfermedad como un castigo y la posible curación como una “Sana 
ión espiritual”, a la que se llega al reparar los pecados o faltas cometidas, 
aparece como una explicación satisfactoria frente al constante riesgo sanita- 
rio en que se encuentra esta familia, la cual aplaca la impotencia real que 
implica la carencia de recursos materiales para resolver el problema con la 
“botencia” de la fe. De este modo, se reduce al plano individual la solución 
del problema, lo cual tiene un doble efecto. Por un lado contribuye a la de- 
sintegración de las creencias y saberes culturales que apelan a un alto grado 
de cohesión grupal dado por las creencias tradicionales, siendo así funcio- 
nales al sistema. Por otro, aparecen como funcionales a la gente, en el mar- 
co de una situación desesperada: no soluciona el sufrimiento, pero lo ubica 
dentro de una racionalidad que justifica la permanencia de ese dolor; se su- 
fre porque se es pecador. 

Julia es la única que concurre a la iglesia periódicamente. A veces lleva a 
sus hijas menores, porque, según dice, confía en “que aprendan la fe en el Se- 
ñor”. Sostiene que con la oración puede suplir la dieta alimentaria sugerida 
por el médico: “Aunque no pueda comer eso, la oración es lo que más te cu- 
ra”. Refiere que el padre de Sandra -su hija más chica— quiso bautizarla y que, 
a la semana de haberlo hecho, la nena estuvo internada en estado grave. Ella 
interpreta que “ese fue un castigo del Señor”, ya que “quien se aparte de su ca- 
mino no puede terminar bien” y vuelve a decir que está enferma por “falta de 
fe”. Luego vuelve a su historia personal: “Si yo hubiera tenido la fe que ten- 
dría que tener, no me hubiera pasado esto [su enfermedad]. Yo siempre les di- 
go a mis hijas que se pongan en manos de Dios. (...) Cuando estoy enferma 
no tomo nada, ninguno de los yuyos de los quichuas, porque está escrito que 


a 


pnn 


31. Hay familias que recurren a creencias de otra índole, tales como espiritistas o Um- 
banda, catalogadas como “sectas” por el Estado argentino; sin embargo, al hacer 
un análisis histórico de la evolución de los sistemas de creencias explícitos, damos 
cuenta del hecho que, en definitiva, toda religión fue antes una secta. En la medi 
da en que cada creencia o religión se encuentra más cerca de lo avalado por el sta- 
tu quo, serán más aceptados socialmente sus preceptos y prácticas. 
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no se debe”. (Se refiere al Evangelio.) “Si queremos ir con Dios, hay que ha- 
cerlo así. Anoche me la pasé toda la noche muy descompuesta. Estuve todo el 
iempo de rodillas al lado de la cama, orando.” Julia afirma “estar muy mal” 
ortodo lo que están pasando. Invita a la observadora a entrar a la casa y, ya 
en el interior, sin ninguna de sus hijas presentes, comienza a llorar y a decir 
que “el Diablo ha ganado su casa y sus hijos”. Luego la observadora se dirige 
a la casa de Angélica, quien le dice: “Voy a llevar la palabra de Dios... Yo es- 
tuve más de treinta años sin ir a Santiago, pero cuando caí enferma, que estu- 
ve grave y me curé, encontré también el camino de Dios y sentí como un 
mandato de volver allá. Hace diez años que volví. Quería llevar la palabra de 
Dios y formar a alguien para que predicara allá. Creo que allá me necesitan 
más que acá. Yo consigo muchas cosas para llevar allá, comida, ropa...” El diá- 
logo que sigue, reproduce las contradicciones y rupturas que aparecen con la 
fe así concebida: 


Observadora: ¿En qué cosas cree el quechua? ¿Cómo es su religión? 

Angélica: (Parece no comprender.) No, ellos no tienen religión... 

O: Pero, ¿usted conoce algunas de sus creencias? 

A: Sí, pero eso no es religión, la de los quechuas no es religión... yo no conozco 
muy bien, porque no creo en eso... Pero ellos creen en la Virgen... Tienen santos 
con cabeza y sin cabeza... pero yo no sé? 


3. El lugar de los conocimientos que provienen de sus raíces. 

Julia tampoco tiene conocimientos específicos sobre la religión de los que- 
chuas. Sólo refiere que “tienen muchos santos y muchas cosas en las que 
creen”, pero dice que ella solamente escuchó algo de sus abuelos. Remarca sin 
embargo que no le prestó atención al tema porque “no cree en esas cosas”, 
Atribuye al pueblo Quechua el origen de algunas divinidades de la Iglesia ca- 
tólica. Fue necesario insistir para obtener referencias de esos saberes. No sur- 
gían en el relato espontáneo. A medida que transcurrieron las visitas, Julia 
contó que había interrogado a algunos miembros de su familia para dar datos 
al respecto, ya que la observadora se mostraba interesada en el tema. Enton- 
ces cuenta: “Yo aprendí mucho de los quechuas: a hablar, a cocinar, a hilar. 
Pero en quechua hablo solamente cuando me encuentro con mi familia. A ve- 


A er ein cines 


32. Fragmento extraído de los Registros de campo, 2000. 
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ces les enseño algunas palabras a mis hijas. Esa colcha la hizo mi mamá hace 
quince años. Yo sabía hacerlo, pero acá nunca lo hice. No les enseñé tampo- 
co a las chicas. Nunca les enseñé a las chicas nada de lo que aprendí allá. ¿Ha. 
bré hecho mal...? (...) Me hizo bien ver a mi papá cuando estuve enferma. Éj 
me da sabiduría, porque ya pasó varias operaciones. Mi papá vuelve cada tan- 

to a Santiago. Allá tiene la casa y algunos animales. Yo nunca volví”. Y al fin 

reconoce: “Cuando me encuentro con mis tías hablo el quechua. Nos gusta 

hablarlo. Todos nos miran con cara rara”. Julia mencionó varias veces un li- 

bro de “traducción del quechua” que iba a pedirles a sus familiares especial- 

mente para mostrármelo. 

Con Angélica, la conversación sobre Santiago se llena de matices y re- 
cuerdos: “Cuando vuelvo a Santiago me dicen que yo soy más santiagueña 
que ellos, porque siempre les digo que hay que tratar de mantener las cosas 
de uno. Yo siempre traté de mantener mis cosas, mis creencias, entonces 
voy allá y revuelvo la tierra. Yo creo que si dejamos nuestras costumbres, 
vienen los de atrás, nos atropellan y no nos queda nada”. Entonces la entre- 
vistadora pregunta respecto a la lengua quechua, frente a lo cual Angélica 
responde que: “Allá quedan solamente unas pocas viejas que hablan que- 
chua. Después hablan todos castellano. (...) Ahora en Santiago había alema- 
nes y franceses aprendiendo el quechua... De acá el único bueno en que- 
chua es Sixto Pallavecino”. 

Angélica posee un conjunto típico de valores que sostener: la decencia, el 
respeto, decir la verdad. En algunos casos, esos valores son identificados como 
distintivos del grupo de pertenencia: “Respetan porque son provincianos”. Tal 
identificación de respeto y honestidad con el lugar de origen posee una con- 
notación ambigua: si bien considera que la “decencia” es sinónimo de virtud y 
de “buena gente”, a la vez tienen la certeza de que “acá [por Buenos Aires] pa- 
ra tener éxito hay que ser un poco más vivo”. Esta valoración de las costum- 
bres y el estilo de vida propio de sus lugares de origen choca con las posibili- 
dades de éxito que les brindan en el conurbano, pues aquí no son recursos 
plausibles para encontrar una solución a los problemas más urgentes. En el 
contexto en que viven, la precariedad permanente en la asistencia médica los 
empuja a un enfrentamiento constante con la muerte por falta de atención 
o medicamentos. Es plausible, palpable el peligro y la inseguridad. Quien 
enferme gravemente estará “condenado”. Asimismo, es necesario aceptar que 
se sufrirán dolores y limitaciones físicas insalvables en caso de caer enfermo, 
con lo cual también se debe estar preparado para ver sufrir a los hijos. Con 
angustia y resignación, Mirta cuenta de su hijo Walter: “Lo tuve que ver ilo- 
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rar toda la noche por el dolor de oídos y no pude hacer nada”. En los centros 
asistenciales deben soportar cualquier humillación para ser atendidos, desde 
una espera durante horas hasta el sometimiento al juicio ético-moral del mé- 
dico. Esta situación, que tiene su raíz en factores estructurales del sistema mé- 
dico-sanitario y de la condición económica en que viven, podría no ser tan 
atroz para un grupo familiar que posee un saber alternativo. Sin embargo, el 


“ocultamiento de su identidad los lleva a buscar otra vía de escape. La iglesia 


evangélica aparece como la solución adaptativa más coherente en el nivel de 
las creencias: sus propuestas de curación, lejos de necesitar dinero, necesitan 
fe. Pero esta situación se revela a la vez muy lejana con respecto a las necesi- 
dades orgánicas. El cuerpo sufre. La pregunta resuena: ¿por qué poseyendo 
una creencia que se asienta en la unidad y armonía entre cuerpo, espíritu y 
contexto de subsistencia, como la que sostiene la cultura quechua, terminan 
en una postura que fragmenta en pedazos las partes, donde la única que 
cuenta es el espíritu? 

El ocultamiento y la exclusión hicieron la primera parte de la tarea. 
Luego sólo quedaba encontrar una creencia que vehiculizara una nueva for- 
ma de “ser en el mundo”, sin que se viva como una carencia total. Si bien 
las mujeres de la Familia B sufren la carencia, la resignifican a través de una 
religión que les dice que así debe ser. La antinomia pecado y gracia divina 
expresa una dialéctica particular. No se puede aspirar a ser santo sino se es 
pecador y la prueba de que se es pecador está en el dolor. Sufrirlo digna- 
mente lleva a la purificación. También resulta interesante constatar que 
aquello que la religión católica resolvió en muchos casos produciendo un 
sincretismo entre la cosmovisión del grupo y la propia, sin prohibir el me- 
dicamento ni la medicina natural, en las religiones llamadas evangélicas im- 
plica una ruptura mucho mayor (el abandono total de sus costumbres), por 
lo que pueden incluso llegar a desarticular la estructura solidaria de las fa- 
milías, en tanto quien no cree se transforma en una persona con la cual no 
se puede tener contacto, ni intercambiar soluciones, pues la única aceptada 
reside en la fe ciega en Dios. 

Julia advierte que dentro del catolicismo se “atiende mejor al cuerpo”, sin 
embargo no cambia de religión. La desesperación y la necesidad de contención 
no sólo abre la posibilidad de ingreso a esta nueva cosmovisión, sinó que per- 
mite la permanencia en ella: es más importante no quedar sólo que obtener un 
medicamento. Por eso consideramos que le es funcional. En su caso es claro 
que, si bien habla constantemente de la desesperación a la que la conducen las 
necesidades económicas, existe un conflicto más profundo: cómo sobrevivir 
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afectivamente frente a esa situación”. En esta familia, las hijas y nietas son las 
más perjudicadas por los conflictos de pertenencia que genera esta incompati- 
bilidad de creencias: Julia no les ha transmitido sus raíces quechuas y las hijas 
no aceptan su nueva religión, con lo cual, la tercera y cuarta generación crecen 
dentro de un “vacio” espiritual y religioso, que hace evidente la desarticulación 
social impuesta por el ocultamiento, consecuencia a su vez de la exclusión, 

El que venimos relatando es un caso extremo. En otras Familias que no 
practican esa fe, es mucho más común encontrar un conjunto de soluciones. 
alternativas que se entremezclan con los mandatos de la medicina alopática. 
Transitando un largo y conflictivo camino, se han logrado soluciones sincré. 
ticas importantes, pero también se ha perdido gran cantidad de información 
adaptativa. Por ejemplo cómo atender un parto, ya que se censura el que un 
niño nazca en la casa, pero tampoco logran esa atención en el hospital, por 
motivos que van desde la falta de camas, hasta la imposibilidad de llegar por la 
carencia de dinero o porque los caminos se encuentran intransitables. 

Si se dejan a un lado estas soluciones individuales y se enfoca el proble- 
ma analizando la situación de la “medicina oficial” y su estructura asistencial, 
cuya utilización genera tantas dificultades, la atención médico-sanitaria se di- 
buja como un servicio altamente conflictivo, de difícil acceso y completa- 
mente deficitario. Conforman esta estructura las salitas de atención médica 
barriales, los hospitales zonales y los de alcance nacional de alta complejidad. 
Se divide en atención médica primaria, secundaria y terciaria, pero en la prác- 
tica casi nunca sucede así. Las salitas funcionan como un servicio de consul- 
torios externos, donde se mezclan especialidades con medicina generalista, 
bajo una privatización encubierta de los servicios. A ellas concurren sólo en; 
caso de emergencia dado que no están de acuerdo ni con la atención que re- 
ciben ni con el precio: “Siempre nos cobran y el hospital es gratis”, Por este 
motivo viajan como mínimo a San Miguel o al Hospital Posadas (en Haedo), 
Para cosas específicas de los niños van a los hospitales pediátricos de la Capi- 


A 


33. Hemos constatado en otras situaciones que esta segunda necesidad, la afectiva, 
se transforma para el necesitado en la primera prioridad: más que el alimento 0 
las medicinas, es necesario ser reconocido. Al respecto, doña María, dei Barrio 
Emaús, nos decía que al repartir las cajas de la tercera edad entre los anciano: 
del barrio, su tarea principal era escucharlos. Ellos la esperaban para hablar poi 
que se sentían muy solos. g y ; 

34. Cabe aclarar que, en la actualidad, sólo es gratis para los residentes en el muni: 
cipio donde se encuentra el hospital. z 
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tal Federal. En la elección del camino a seguir no debiera descartarse la cues- 
tión del “derecho a atención gratuita”, dado que el gasto del colectivo es más 
que suficiente para atenderse en las salitas y, sin embargo, se elige el hospital. 
Considerando que por lo general evitan los viajes que no pueden hacerse a pie 
porque el colectivo es caro y habiendo una opción cercana la descartan, pue- 
de afirmarse que la salud es un tema prioritario y costoso. Este alto costo ge- 
“nera una situación de permanente angustia y dolor frente a la enfermedad de 
los seres queridos y, al mismo tiempo, una constante incertidumbre sobre las 
osibilidades de ofrecer una vida digna a los hijos y familiares cercanos. 

Para concluir es interesante comparar lo que sucede con los llamados “sa- 
beres curativos tradicionales” en la relación de estas familias con los organis- 
mos sanitarios del Estado y lo que plantean a nivel macro agencias internacio- 
nales como la Organización Mundial de la Salud (Oms), el Banco Mundial (BM) 
y el Banco Interamericano de Desarrollo (BID). El resultado de esta compara- 
ción es el siguiente: si bien en la escala global se reconoce el poder curativo de 
muchos de los yuyos que estas comunidades utilizan tradicionalmente” y de los 
mecanismos que han creado a tales fines, en la escala local ~el aquí y ahora de 
estas familias— la medicina “oficial” con la que están cotidianamente en contac- 
to rechaza estas opciones, negándoles validez y fundamentos científicos. 


El alimento y la subsistencia 


Todo ser vivo necesita cubrir tres funciones vitales para poder subsistir: re- 
producción, protección y alimentación. Una de las características de los or- 
ganismos sociales (y el ser humano como especie es un organismo social) es 


35. Categoría utilizada por diversos organismos internacionales; véase sm 1991 A y 
B y elo s/f, sobre desarrollo sustentable de comunidades indígenas en Latinoa- 
mérica. También en Schwartz y Deruyttere, 1996. 

36. Son por demás conocidas las gestiones de los grandes laboratorios multinacio- 

nales para patentar el uso medicinal de ciertas plantas de regiones tropicales y 

subtropicales, aunque no son tan difundidos los conflictos “por la propiedad del 

conocimiento” de los usos y las características de esas plantas (actualmente en 
poder de las pequeñas poblaciones indígenas de la zona), ni las intervenciones 
de los bancos de desarrollo -como el sio y el sm- para paliar estos conflictos. Ta- 
les intervenciones consisten en programas de intercambio económico y protec- 
ción de los conocimientos tradicionales, cuyo fin es garantizar su transmisión 
oral y su registro científico al menor costo posible, claro está, para laboratorios 
y Estados nacionales. 
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realizar estas funciones en interrelación con otros organismos. Pero a dife- 
rencia de otras especies, el hombre agrega a esta característica la impronta 
cultural. Esta particularidad hace que el tema de la alimentación se torné 
doblemente importante: es una función viral y en el ser humano está total- 
mente mediada por la cultura. En este sentido podemos afirmar que el pri 
mer trabajo del hombre como ser social fue el de proveerse protección; el 
segundo y simultáneo, el de proveerse alimento. Como ya hemos plantea- 
do, al hablar de “trabajo” nos referimos a la relación transformadora del 
hombre con su medio”, entendiendo por “conocimiento el producto in- 
tersubjetivo y simbólico” de esa relación. Proveerse alimento es trabajar; 
por lo cual alimentarse es una forma de conocer el mundo que nos rodea 
en cuanto a lo que ofrece (es necesario distinguir recursos y funciones) y en 
cuanto al desarrollo de nuestras capacidades cognoscitivas fundamentales 
para transformar ese mundo (se debe trabajar para conseguir el alimento). 
La alimentación es entonces un proceso crucial en la evolución filogenéti- 
ca y ontogenética del ser humano, que ha estado y está asociado a pautas 
culturales. . 
A su vez, el avance de la tecnologia incorporada a la cocina ha creado di- 
ferencias que, antes marcadas por regiones, hoy es posible hallar entre veci- 
nos. Además, la comida ha dejado de estar directamente asociada a la necesi- 
dad de nutrición. Los alimentos se han convertido en objeto de deseo, 
independientemente de las necesidades del organismo; han adquirido una 
significación social que no guarda relación con su valor nutritivo. La imagen 
que el individuo tiene de sí mismo está estrechamente relacionada con los ali- 
mentos que consume. Dicho fenómeno se expresa en estas comunidades con 
una fuerte tensión: mientras la información obtenida a través de los medios 
indica que lo que se debe comer-consumir resulta inalcanzable, el hambre 
nunca se detiene ni decrece. Estudios desarrollados respecto a la formación de 
hábitos alimentarios señalan que la imagen que las personas tienen de los ali- 
mentos comprende una serie de caracteristicas que no guardan relación con 
las percibidas sensorialmente {como gusto o consistencia) ni con sus valores 
nutritivos”, sino con las significaciones sociales que acompañan su consumo. 
Tales estudios recalcan la influencia de los padres y las personas de confianza 


37. El carácter simbólico y subjetivo del conocimiento no indica que sea siempre in: 
telectual y abstracto, sino que es una construcción cultural-social. 
38. Véase Colombo, y Díaz Sáenz, 1974; fao, 1996, entre otros, 
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decicion sli 


como los maestros, en la posibilidad de que los niños se animen a incorporar 
nuevos alimentos, actitud a la que son poco propensos. 

E En los casos que nos ocupan, el cambio de hábito alimenticio se plantea 
f de modo compulsivo y es construido sobre parámetros culturales considera- 
| dos vergonzantes. Surge de la combinación del cambio de hábitat, la falta de 
dinero, la imposición de alimentos que supone el tipo de asistencialismo de- 
sarrollado en el barrio, el desprestigio social que significa acudir al comedor 
escolar, recolectar desperdicios o preparar las comidas del campo. Resolver el 
problema de la comida se transforma, en este escenario, en una situación al- 
tamente complicada y conflictiva; es indispensable aprovechar lo que reciben 
en las bolsas otorgadas por planes asistenciales, aunque muchas veces no co- 
nocen las propiedades ni los modos de cocción de esos alimentos. En ocasio- 
nes recurrentes, no cuentan con el dinero minimo para el gas o los insumos 
i complementarios de aquello que se les entrega; y deben reciclar y multiplicar 
raciones mínimas para abastecer a un número creciente de personas. Por otra 
parte, se alude constantemente a elementos que usaban y obtenían en sus lu- 

gares de origen y aquí no consiguen, muchos de los cuales son productos que 

extrafan del monte. En contrapartida, no pueden suplirlos por el consumo de 

lo que sí hay, generándose una total falta de autonomía para obtener un ele- 

mento tan vital como el alimento. La obtención de alimentos es una priori- 

dad porque se vincula a las necesidades concretas de nutrición, ésas que se 

han distanciado tanto en los últimos años del acto de comer; porque es nece- 

sario traspasar una barrera que se hace inalcanzable para lograr consumir 

aquello que aparece desde los medios como “el modelo a seguir”; y porque el 

E conjunto de “tradiciones culinarias” que impregnan su cultura, otorgando 

significatividad a la comida, es muy grande. Son muchas las cosas que “se 

aprenden“ a través de la comida y de su preparación en la organización fami- 

liar y, a pesar de la escasez de recursos, se intenta que por lo menos una comi- 

da se haga en casa. 


Ahorro y obtención de energía 


En las entrevistas, el tema de la comida aparece como un signo claro de per- 
tenencia a una determinada región (“éste es un guiso de mano santiagueña” o 
“allá comen locro, guiso, esas cosas”) o a un determinado estándar social (co- 
memos normal, milanesas, papas fritas, normal”). Existe a la vez una gran di- 
versidad de ingredientes o preparaciones típicas de sus lugares de origen, que 
en algunas ocasiones los chicos y en otras las madres reconocen como propias, 
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neorporadas a su dieta familiar. Por otra parte, la actitud de las la al ju- 
idita” en el Jardín revela que es un tema tratado con mucho cui- 
la comunicación familiar. Todas las activida- 
a en práctica de la experiencia 


yai 
gar “a la comidit a Jar : 
dado y de gran importancia en i : 
des desarrolladas con los niños durante a pues Bade apn 
“44etica, vinculadas a la alimentación, tuvieron un gran éxi y 
paa familias, que acercaban comentarios positivos a la maestra: 
pmo ade Dare ee Ec no constituye un recurso abandonado, só- 
=e SI Aa Trd contexto actual: al hablar de ellos se hace con 
arti E. ue fue, pero con la claridad de que “acá esas cosas no se 
Es Piia de se come normal”. “Allá en Santiago hay muchas plantas 
PP Des, o la algarroba blanca y la algarroba negra, el chanar y sieis 
ies de tuna. Hay también un pájaro grande, que pone unos huevos gı 
Y crié comiendo eso. También hay un cardón que da una flor viole- 
a que hay acá, que es tan cara en las florerías ¿cómo se llama? ...ah 
dea! Además se comía mucho a base de maíz. Se hacía mazamorra, se 
A Sas Cuando voy allá cocino todo eso. Pero acá cocino diferente, la 
de ; »39 
is E i pra pia y los adolescentes, existe un rechazo más marcado 
Wa i comidas que provienen de los lugares de origen a p padres $ 
abuelos, inducido por una combinación de lo que proponen i p nk 
medios de comunicación y el conflicto generacional. Va a cump! ir los 15, 
pao i n un lunch. -Usted debe hacer muy bien el locro, ¿por qué no ha- 
peo de aa no quiere, le da vergüenza”. A esta vergiera E pon a h 
“bolsa de la gobernación” cuyo contenido está lejos de cubrir lo e op 
z tarse de la forma acostumbrada en sus provincias, pero tami ién es- 
E: i EA las recomendaciones publicitarias. Se convierte así en la más im- 
K PEI delas entregas. En lo que no tiene pertenencia. En lo que evidencia 
pica muy cruda la falta de control sobre la propia vo A 
La crítica situación que deben afrontar los obliga Ie efinir prio aa 
para construir mecanismos que les permitan ahorrar y obtener energía. 
elo rutinas, hablan de la cena de los hijos y no an de 
las suyas; en algunos casos dicen que ellos toman mae r a 
Cuando no hay pan para el desayuno, intentan que los niñ: 


a 
39. Diálogo con miembros de la Familia C, en Registros de campo, 2000. 
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Les lograr la alimentación de los niños: cuando en las entrevis- 
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de, se cierran las ventanas para que duerman más tiempo y así no gasten ener- 
gía ni padezcan hambre. Esta situación se vive con gran dolor y se la conside- 
ra límite, la primera a la que deben buscarle solución. Como alternativa, al- 
gunos chicos del grupo experimental llevaban parte de la ración a su casa, 
“para compartir con mis hermanos”. Varios niños van a la escuela con un tá- 
per en lugar de plato y, luego de comer un poco, lo cierran y guardan en la 
«mochila para compartir con sus familiares. 

Se desarrolla toda una gama de nuevos modos de obtener comida, cu- 
yo principal desafío es sobrepasar los obstáculos que el contexto les impo- 
ne, valiéndose de los conocimientos que poseen y pueden manejar. Doña 
María cuenta: “Un día una señora me decía —María, yo sabía que adentro 
de esa bolsa iba a encontrar pan”. La orientadora educacional de la es- 
cuela del barrio Emaús también se refirió al tema y contó que “a la señora 
de la Familia B, la vieron agarrando comida de la basura”. En cada visita a 
los barrios se observaron largas colas por la comida, y si no llega en el día 
avisado, la cola se repite hasta lograr su obtención. Según una coordinado- 
ra de Cáritas, “antes venían sesenta o setenta personas, ahora cuatrocien- 
ras. La gente está muy nerviosa, nos gritan. Yo les digo a las voluntarias, 
tengan paciencia, están desesperados”, De acuerdo con el testimonio de 
un beneficiario “tenemos que esperar cuatro horas cada vez que vamos. 
Dan números”%!. Frente a esto, los organismos intermedios responsables 
de la distribución de alimentos, lejos de comprender la situación, invier- 
ten tiempo y esfuerzo en detectar y evitar que una misma familia obtenga 
asistencia de más de un lugar. Aducen el principio de solidaridad. Hay que 
repartir, no se puede acaparar. Pero la suma de todo lo obtenido durante el 
día, a través de los comedores, las bolsas de producto, la recolección y lo 
poco que se puede comprar cuando se consigue dinero, no alcanza a cubrir 
las calorías diarias; ¿cómo es posible hablar de acaparamiento si no existe 
excedente? 

Estos dispositivos puestos en marcha para lograr las metas del alimen- 
to revelan una trama que, por su complejidad, se hace incomprensible des- 


de un análisis mecánico o lineal. Las acciones que se combinan son muy 
diversas: 


40. María, voluntaria de Cáritas, en Registros de campo, 2000 


41. Alicia A. Familia entrevistada, en Registros de campo, 2000. 


156 Didáctica e identidades culturales 


a Si bien no mandan a sus hijos a las escuelas por las comidas (desayuno 
o merienda y almuerzo), cuentan positivamente con ellas; todos bus- 


can, además, la comida extra que se reparte, como leche o raciones só-: 


brantes. 


a Aunque nadie dijo ir a los comedores, éstos abundan en la zona y quie- 


nes los coordinan piden constantemente aumentos en el cupo. 

a Sólo una familia habló de huerta, pero en algunos casos no se descarta 
la autoproducción. Sin embargo, este es un recurso que al ser utiliza. 
do, implica un paso atrás respecto del “parecerse es pertenecer”. La 
huerta les da de comer, pero los aleja del modelo de hombre -ciudada- 
no, consumidor- detrás del cual se busca esa identidad perdida, que les 
devolverá la dignidad negada. En algunas familias el problema es visto 
como algo relacionado con la apropiación del espacio: Mucha gente 
no tiene ni heladera ni cocina, las huertas no han funcionado acá. Hay 
mucha gente, poco espacio, le temen a los robos. Más allá, que hay 
menos gente y más tierra sí, anda bien e 

a Algunos adultos (que trabajan en fábricas o como empleadas domésti- 
cas) comen en sus lugares de trabajo y esa es su cuota diaria. Lo que se 
recolecte, completará la alimentación de los niños. o 

u Algunos miembros del grupo doméstico -sobre todo niños y adoles- 
centes— buscan o piden, tanto en supermercados como en restaurantes, 

a No registramos casos de cirujeo en las familias entrevistadas, pero los 
observamos en abundancia. , 

a A esto hay que sumar lo poco que se compra con el dinero que logra 
obtenerse por el trabajo de algún miembro o por limosna. 


Para lograr eficacia en este tipo de estrategias, es fundamental que haya per 
sonas con tiempo para ocuparse de resolver el problema, porque se necesi- 
ta combinar una gran cantidad de pequeños aportes, que se consiguen en 
muy diferentes lugares. Si a esto se suma que la principal manera de trasla- 
darse es caminando y que la “demanda” supera ampliamente la “oferta” dis 
ponible de estos aportes, es evidente la necesidad del tiempo de mucha 
personas diferentes, para acercarse al menos a la obtención de los recurso: 


necesarios. 


A i 
42. María, voluntaria de Cáritas, en Registros de campo, 2000. 
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Valor de los lazos familiares 


Los problemas que debe enfrentar esta población y el modo de abordarlos 
ororgan un papel central a los lazos familiares y el valor que se les imprime. 
Aunque se esté lejos o cerca, el vínculo familiar siempre es significativo; a ve- 
ces en sentido positivo, otras negativo. Pero la cuestión de los orígenes y el gra- 
“do de complejidad con que se registran y recuerdan las experiencias ya vividas, 
por cada persona o familia, forman parte de la imagen del contexto en que se 
vive. Mark Wigley reflexiona sobre la expresión “dentro de la familia” que “la 
familia como institución no está simplemente alojada en un espacio, sino que 
ella misma es un espacio dentro del cual cada uno puede estar con otros. La 
familia es un espacio, un interior”, La familia se extiende en el barrio a pa- 
rientes y vecinos, formando una red de solidaridad que asegura la superviven- 
cia. L. A. de Lomnitz llama a esta red “nicho ecológico”*%, un tipo de organi- 
zación que ha resuelto positivamente el problema de adaptación en un medio 
i urbano hostil, generando opciones como los comedores comunitarios, que 
| permiten ampliar el potencial de los recursos disponibles. 

Lo familia conforma la organización colectiva a partir de la cual tomar 
decisiones, con la que se cuenta de modo incondicional (aunque no se rela- 
cionen siempre directamente con la consanguinidad). Como en casi todas 
las culturas, es el contexto primario de participación y ejercicio de la socia- 
bilidad, pero en este caso tales acciones tienen otra jerarquía: son esenciales 
para el desarrollo social y político de los sujetos que la componen. Los lazos 
familiares no representan sólo una contención afectiva sino la posibilidad de 
participación social. Es remarcable, en tanto, que entre las personas entre- 
vistadas no existe un concepto homogéneamente compartido de familia (pa- 
ra algunos sólo incluye “mi marido y mis hijos”; para otros, familia abarca 
hasta abuelos y tíos); incluso hay diferentes concepciones que se cruzan en 
un mismo discurso. No obstante, en todos los casos las relaciones de paren- 
tesco constituyen el sostén de los cambios y etapas en la vida de todos los 
entrevistados. Se recurre a parientes en centros urbanos mayores para que 
los hijos vivan allí mientras continúan estudiando; se construye la casita 
Propia en el terreno de un familiar; se busca apoyo para el cuidado de los 
mas pequeños. 


43. Wigley, 1995. 
44-Lomnítz, 1985. 
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La familia es el sostén y así es visualizada; pero la necesidad de despegar: 
se de ella y de su historia, de sus modos de hacer, es tan fuerte como esa ima- 


gen de apoyo que intimamente se ha construido: “Estamos acá hasta que po-- 
D 


amos tener lo nuestro”, afirma Gladys C. refiriéndose a la casa de sus padres; 
en la que viven desde hace cuatro años (luego de vivir tres en Santiago, en la 
casa de sus suegros). Si bien toda su estrategia se construye y se sostiene en 
función de un nosotros amplio, que incluye varias generaciones, considera 
que para lograr delimitar su familia “como corresponde, como debe ser”, de: 
be diluir ese nosotros y acotarlo al núcleo más íntimo y directo de la pareja y 
el hijo que cría. También en este tema se manifiesta la contradicción que ca: 
racteriza el modo en que se plasma y toma forma el conflicto ocultamiento- 
exclusión. Por un lado, se visualiza a la familia en un sentido amplio, valoran- 
do de un modo positivo los lazos secundarios a los que se asignan funciones 
centrales en la reproducción del grupo. Por otro, como este es un rasgo siste: 
máticamente rechazado por los estereotipos de familia impuestos por la socie- 
dad de consumo (en la que e valor más alto es el del individuo que todo lo 
puede), deben ocultar estas relaciones al intentar insertarse con éxito en los 
nuevos contextos. De este modo, tanto la noción de familia como el ejercicio 
de los roles familiares quedan impregnados por una ambigüedad que dificul- 
ta aún más la supervivencia de los miembros del grupo. Ambigüedad que se 
asienta en la disyuntiva entre lo que se ha aprendido en el ámbito cotidiano y 
lo que se observa en toda construcción o imagen proveniente de afuera. 


Distribución de roles y composición del ingreso 


Sobre la base de ese conjunto complejo y conflictivo de significados contra- 
puestos, se ordena la actividad cotidiana. La reciprocidad constituye el prin- 
cipio organizativo central a través del cual se distribuyen los roles entre los 
miembros del grupo doméstico, identificado en estos casos con la familia ex- 
tendida. Como consecuencia del ocultamiento, aparece muy veladamente ën 
el plano discursivo, pero en el accionar es uno de los mecanismos más efica- 
ces y utilizados del bagaje histórico-cultural que tienen como comunidad. Es 
central en la práctica cotidiana; y la estrategia puesta en marcha para resolver 
los problemas y satisfacer las necesidades fundamentales se sostiene gracias a 
este mecanismo de ayuda solidaria y redistribución del ingreso. Es por ello 
que esta forma de intercambio y asociación se erige como la clave para con- 
cretar esos proyectos de crecimiento que individualmente se formulan. Esto 
facilita la movilidad necesaria en un contexto en el que prevalecen la incer 


| 
| 
| 
| 
| 
: 
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dumbre y la inestabilidad, y permite replantear cónstantemente los roles de 
cada uno, sin tener que modificar la estrategia global. 

La premisa que corta transversalmente todas las ocupaciones es la necesi- 
dad de cuidar bien a los niños. Para ello, hay familias que recurren a parien- 
tes (fundamentalmente abuelos y tíos) mientras otras prefieren resolverlo en 
el núcleo más reducido de la pareja. En el primer caso, el argumento supone 
“que es la mejor opción para los chicos, porque es más simple, ya que pueden 
hacer su vida tranquilamente y están mejor cuidados. En el segundo, se le da 
prioridad al tema de la responsabilidad que conlleva ser padres. En ambos, se 
busca una alternativa que proteja a los hijos. Además del cuidado de los ni- 
ños, todo grupo doméstico debe garantizar*: 


a Una persona disponible para ocuparse de la organización general de la 
casa (no sólo limpieza sino concentración y redistribución de los dis- 
tintos aportes que van sumándose). Por lo general, este rol lo asume 
una mujer que no estudia ni trabaja y que vive en la misma casa. 

u Alguien que se ocupe de recorrer el circuito de provisión asistencial de 
alimento: principalmente comedores y bolsas de comida. Esta activi- 
dad puede ser repartida entre varios miembros del grupo: el niño come 
en la escuela y trae la leche que allí le dan; el adolescente va al comedor 
y trae la ración a casa; la madre colabora en el comedor de alguna es- 
cuela o centro comunitario y a cambio lleva a su casa una ración fami- 
liar y productos que van sobrando o puede concurrir al comedor el res- 
to de su familia. 

= Al menos una persona dispuesta a realizar trabajo formal o no, pero a 
cambio de dinero. En los casos en que no hay trabajo formal ~la ma- 
yoría—, tienen un quiosco, hacen changas o están dispuestos a hacer- 
las y salen a buscarlas, o se anotan en los puestos de la municipalidad: 
trabajo de media jornada, por entre $120 y $200 al mes, por lo gene- 
ral con contratos de cuatro meses, pero hay excepciones de entre dos 
y seis meses“, Hay adolescentes que también buscan aportar y, para 


45. En esta caracterización, los lazos parentales se definen desde el punto de vista 
del niño. i 

46. Como ya hemos remarcado, esta modalidad propuesta desde los estamentos gu- 
bernamentales va modificándose al ritmo de los cambios políticos. 
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de un producto, insumen energía y esfuerzo%, Sólo así es posible preguntar- 
se acerca del significado de la exclusión del mercado de trabajo y la desocupa- 
ción que, paradójicamente, suponen la realización de un gran número de ac- 
tividades no valoradas como trabajo por el sistema y la cultura dominantes”. 
De hecho, hasta los niños trabajan; si bien esta realidad aparece muy velada- 
mente, una vez que se animan, junto a las historias de dormir a la intempe- 
‘rie, de vivir arriba de un carrito, de comer de la basura, aparecen los oficios 
de sus padres y también el de la mayoría de ellos: cartoneros, “yo cuando te- 
nía 5 años iba arriba del carrito de mi papá, al cartón lo mojábamos para que 
pese más”; vendedores ambulantes, “yo seño, reparto volantes vestido de pa- 
yaso”; buscadores de changas, “yo corto el pasto y me pagan por eso”%, 


ello, ayudan en negocios de la zona (como talleres mecánicos o verdu- 
lerías) o hacen changas, ya sea los fines de semana o a contraturno de 
la escuela. 
m Se necesita quien colabore con la persona que organiza las tareas de la 
casa en el traslado ida y vuelta de los chicos al colegio, fundamental- 
mente en la etapa de Jardín de infantes. Por lo general ese trayecto se 
hace caminando o en bicicleta, lo cual insume tiempo. 
a En los casos en que no hay agua corriente o pozo propio, a las tareas 
anteriores se suma la necesidad de acarrearla desde la canilla de la es- 
quina o desde los lugares donde la reparten. 
m Cuando estos recursos no cubren el ingreso mínimo, otros deben reco- 
rrer circuitos de cirujeo con dos funciones fundamentales: cambiar 
cartones, latas u otros desperdicios de valor por dinero y conseguir co- 
mida en restaurantes o casas de venta de comida hecha”. 


La organización comunitaria 


Complementando las tareas distribuidas en el interior de cada grupo familiar, 
se desarrollan una serie de acciones planteadas a nivel comunitario con dife- 
rente grado de institucionalización. Entre ellas se destacan las destinadas al 
cuidado de los niños (y su escolarización) y la obtención de alimento. Cons- 
tituyen muy buenos ejemplos de estrategias de reciprocidad vinculadas a es- 
tos objetivos las “casas del niño” y otros lugares de encuentro, como talleres 
de apoyo escolar u opciones para adolescentes, que se constituyen en lugares 
donde se garantiza el cuidado y la atención. Estas instituciones se sostienen 
gracias al trabajo de mujeres desocupadas de los barrios donde se implantan; 
allí, mientras cuidan a sus hijos, también se ocupan de los de otras familias. 
Una modalidad diferente es la participación rotativa de madres que trabajan 
“por horas”: un día que no trabajan, se quedan en la “casa del niño” cuidan- 


Si bien estas son las actividades que usualmente se realizan en todo grupo do- 
méstico (no importa a qué sector socioeconómico corresponda o cuál sea su 
cultura de referencia), en estos casos implican un mayor nivel de compleji- 
dad. Puesto que los recursos materiales de Jos cuales disponen son escasos y 
por lo general la infraestructura es mínima, cada actividad requiere un plus 
de trabajo. En consecuencia, aun cuando no cuenten con lo que en la socie- 
dad de mercado se define como “trabajo”, las necesidades a cubrir requieren 
ue todos los miembros de cada familia cumplan una función, lo que supo- 
ne una ocupación clara, sistemática y para nada superficial. 
Como se ve, el problema de la situación laboral de estas comunidades no 
se agota únicamente en la perspectiva del mercado que una y otra vez las ex- 
cluye, tanto a través de su dinámica como de sus conceptualizaciones y abor- 
ajes teóricos. Es preciso incorporar en el análisis estas ocupaciones no for- 
males, marginales, no consideradas “trabajo” por el mercado, a pesar de 
cumplir con todos los requisitos para ser considerados ejercicios laborales: 
plantean una relación con el medio, conllevan un grado aunque sea mínimo 
de transformación, apuntan a satisfacer una necesidad, permiten la obtención 


48. Numerosos autores -se destaca entre ellos Claude Melliasoux- han analizado el 
importante rol que estos trabajos domésticos cumplen al garantizar la reproduc- 
ción de proletarios y campesinos, sin insumir esfuerzo alguno a los capitalistas 
(Melliasoux, 1977). Nuestra propuesta es contemplar estos elementos al analizar 
los casos de grupos de desocupados o subocupados. 
49. Desde que el marxismo, en el siglo xix, revisa el significado del trabajo como 
eje de la relación entre la sociedad y la naturaleza, se ha generalizado tal pers- 
E pectiva; el resultado es un concepto de “trabajo” que abarca un gran caudal de 
47. A partir de la devaluación de enero de 2002, el aumento de la demanda de car- . actividades, sin agotarse en las que considera el mercado. Para profundizar 
tones y plásticos para reciclar ha calificado esta actividad, pues se convierte en estas nociones y análisis véase, fundamentalmente, Trinchero y otros, 1992, y 


una fuente casi segura de obtención de al menos un monto mínimo de dinero Applebaum, 2000. i 
en efectivo, cada vez más difícil de obtener de otro modo. 50. Testimonios de diversos adolescentes, en Registros de campo, 2000. 
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do a todos y otro día, cuando se van a trabajar, dejan allí a sus hijos, al cui- 
dado de otra mamá**. Es interesante remarcar que, tal como surge de la com- 
paración en el manejo y roma de decisiones de cuatro instituciones de asisten- 
cia social en la zona de Vucetich, cuando es manejada por gente del lugar 
recurre a estos mecanismos; pero cuando la coordinación reside en agentes 
externos, se evita ocupar a las madres de la zona fundamentando que dan 
prioridad a sus hijos descuidando al resto”. Sin embargo, a partir de nuestras 
observaciones y de la experiencia didáctica, se comprueba que la solidez y for: 
taleza de estos espacios se ve claramente favorecida por el compromiso de las 
madres. o , 

Lo que más se destaca en este tipo de organización es la amplia gama de 
trabajos que pueden ser realizados con el mismo nivel de compromiso y par- 
ticipación. Las tareas abarcan una responsabilidad directa en el cumplimien- 
to del objetivo (educadora, cocinera, coordinadora en una casa del niño) o in- 
directa (mantenimiento del lugar, búsqueda de „aportes o subsidios, 
seguridad). En todos los casos, el tipo de tareas es similar a las prioridades fa- 
miliares, puesto que las estrategias comunitarias apuntan a resolver las mis- 
mas necesidades. A quienes participan en este tipo de instituciones, se les 
agrega una responsabilidad más, y con ello “resignan la dedicación exclusiva 
de una persona para cubrir las necesidades propias de su grupo familiar. Sin 
embargo, esto se ve compensado en tanto las soluciones encontradas son ca: 
si siempre más completas, una vez que la institución logra superar los impon- 
derables de la situación de arranque: no conseguir el alimento, el agua, los 
materiales didácticos. Aunque no son la mayoría, existen familias que se va- 
len de estos servicios en sus estrategias particulares (acuden a los comedores, 
concurren con sus hijos a los jardines, buscan el agua), pero no aportan nin- 
gún tipo de recurso. Finalmente, otros grupos no participan de ninguna for- 
ma en esas asociaciones, ni aportando trabajo, ni usándolas. Por detrás de es- 
tas tres modalidades de relación con lo institucional, queda el debate sobre el 
tipo de organización que se necesita y para qué; si es el Estado el que debe ga- 
rantizar estos servicios; si es digno que las familias coman en una institución 
en lugar de hacerlo en su propia casa. También debe tenerse en cuenta que el 


51. Datos registrados en entrevistas con coordinadoras de comedores e institucio- 
nes comunitarias del barrio de Vucetich, en Registros de campo, 2000. 

52. Las entrevistas con las coordinadoras de estas cuatro instituciones se encuentran 
en Registros de campo, 2000, 


ice 
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asumirse como parte de este tipo de institución presupone quedar expuesto a 
ser visualizado como carenciado, lo cual genera un conflicto con el esfuerzo 
de parecerse para pertenecer y el ocultamiento que este esfuerzo requiere. 
Para su funcionamiento, las instituciones comunitarias necesitan fondos 
y con el fin de conseguirlos, se desarrollan nuevas estrategias, que pueden cla- 
sificarse en dos grandes grupos: por un lado los subsidios otorgados por el Es- 


` tado o las ONG, en cuyo caso deben adaptar los proyectos a los requerimientos 


de esos agentes. Por otro, como no todas las necesidades de funcionamiento 
son cubiertas por estos subsidios (comida, material didáctico, parte de la in- 
fraestructura, personal, elementos de limpieza entre otros, pueden ser cubier- 
tos en parte o con la combinación de aportes del Estado), la búsqueda de una 
solución completa los lleva con frecuencia a organizar actividades sociales, co- 
mo bailes, comidas donde se vende el cubierto a un precio muy accesible o fe- 
rias de platos. Tales actividades se realizan en las mismas instituciones y el gra- 
do de éxito que obtienen está en estrecha relación con el nivel de relaciones y 
de inserción de la institución en la comunidad. 

Para resolver el tema de las instalaciones (las no cubiertas por subsidios 
que imponen la contratación de empresas constructoras para su realización) 
se recurre al trabajo directo de los hombres del barrio, sea en la construcción 
de los edificios o en el armado de mesas y bancos. Si bien la participación de 
los hombres suele ser posterior a la de las mujeres, éstas reconocen que cuan- 
do “encuentran algo productivo que hacer” están siempre mejor predispues- 
tos, “de mejor humor”, y “cuando los volvemos a llamar, nunca fallan”, Pa- 
ra la totalidad de las actividades, se requiere un buen nivel de organización, 
coordinación de tareas y, sobre todo, cooperación. Es posible observar que 
quienes participan de las instituciones surgidas del seno mismo de cada co- 
munidad, lentamente, pero con firmeza se acercan a su historia y a sus pro- 
pias modalidades, aunque la comunicación hacia afuera sea problemática: 
“Yo, trabajando acá, fui recuperando las ganas de hacer cosas, me di cuenta 
que si nos juntamos podemos, de a poco, me voy sintiendo más fuerte, me- 
jor”%, En contraste, las madres muy activas en escuelas oficiales parecen re- 
signar el acercamiento con su historia y sus particularidades: “Acá, tenés que 
hacer las cosas bien, no como me enseñaron allá en el Chaco, nosotros comía- 


53. Entrevista con Rosa, coordinadora de un comedor comunitario de un asenta- 
miento de la zona de Vucetich, en Registros de campo, 2000. 
54. Dichos de Reina, en Registros de campo, 2000. 
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mos cualquier cosa y así no se puede (...) además los chicos no ri quran 
dar repitiendo las cosas de allá, porque acá es bien diferente, acá za ' ay 
que hacerlas como corresponde””, Así, mientras más srana están del T 
bajo que realiza una institución gerenciada desde atien e aa a 
más lejos se encuentran de su historia, de sus costum res y a iciones. Tal 

vez esto sea un efecto de tomar la voz de los que tienen más poder o una con- 
secuencia de la unidireccionalidad de la comunicación desde los qe puie 
den, tienen y por eso “saben” hacia los que no- con lo cual se niega a posibi- 
lidad del intercambio de ideas y de una verdadera comunicación. 


Sentirse seguro 


Con la desaparición del Estado benefactor (donde, por AO la aen 
dad, la salud, la educación y los derechos laborales estaban garantiza os) la 
protección debió comenzar a buscarse por la combinación de una vía autoges- 
tionaria con otra cogestiva””. Sin embargo, en el discurso de las os 
intermedias, se sigue concibiendo como insustituible el rol del ai o y se le 
reclaman políticas activas e intervenciones directas para anuar a S 
dad. Para Alcira Argumedo el nivel del discurso estaría Jasi n F ë a con- 
cepción que tienen las tradiciones populares sobre el rol del Estado: 


“Tienden a reservar para el Estado la capacidad de conducción y control de las 
actividades y los recursos considerados estratégicos, como un instrumento fun- 
damental para revertir el poder concentrado del privilegio y promover wia justi- 
cja distributiva en beneficio de las clases más golpeadas de la sociedad. 


$ ` 
55. Dichos de Susana, en Registros de campo onns Es pim: lacomia 
: i: ho de ser “lo que x 
n los comedores escolares dista muc ; 
do con los mismos valores nutricionales que las escuelas proclaman como los co: 
ectos. a a 
56 Siguiendo a Poggiese, 1992, hablamos de cogestión cuando la ia 
“frente a una determinada actividad social es asumida en forma conjunta po les 
actores involucrados, incluyendo siempre entre ellos al Eo uba sado H 
i i i los cuales el Esta 
re en cambio a los procesos sociales en o 
Ha de decisiones. El cambio de modelo desde el Estado benefactor haga el 
neoliberal incluye su retirada masiva en tanto garante de los derec! os ocio esy 
ta seguridad de los ciudadanos, quedando así un vacío, cubierto por tos p: 
lares de modo autogestivo. 
57. Argumedo, 2000, 
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Sostenidos por tales lineamientos, a pesar de no obtener respuesta más que a 
través del pago por la adhesión al partido gobernante o por los favores de al- 
gún puntero barrial, estas organizaciones siguen apelando a los órganos del 
Estado: “Deberíamos dividir la zona en varios municipios pequeños —propo- 
ne el padre de la Familia E- así vienen la policía, el correo, la municipalidad. 
Estaríamos más protegidos”, En general, tales reflexiones se encuentran en 
las familias que establecen lazos más cercanos con las instituciones estatales 
del lugar. Por el contrario, aquellos que no participan orgánicamente de estas 
instituciones visualizan la relación con la escuela, con la policía o con los cen- 
tros asistenciales como una relación violenta y consideran que no cumplen 
cabalmente con sus obligaciones: “Y si ellos [por la gobernación] no lo con- 
siguen, ¿cómo quieren que el pueblo lo consiga?”%, Por otro lado, en la vida 
cotidiana, el tema de la inseguridad aparece en forma recurrente en todos los 
ámbitos consultados (entrevistas, observaciones, chicos, padres, escuelas, ba- 
trio), como parte de una realidad que afecta a la sociedad en su conjunto y 
ocupa mucho espacio en los discursos políticos o mediáticos, 


i 
i 
f 
j 
f: 
i 


Cuidarse entre todos 


Con el fin de encontrar una solución a este problema, la comunidad desarro- 

lla estrategias y perspectivas conectadas con los recursos propios del barrio. 

Esto permite resolverlo cotidianamente, sin inmovilizarse por la visión, si se 
quiere apocalíptica, que se traduce de los discursos de los medios masivos. 
Como en todos los demás aspectos, su seguridad física depende de ellos mis- 

mos; se hace indispensable entonces enfocar el tema de un modo claro y aco- 

tado, que les permita operar de alguna manera, para poder garantizarla míni- 
mamente. Si se considerara en términos absolutos, “hoy en día, no se puede 

salir a la calle, no se puede confiar ni en el que vive al lado”, como aseguran 

los medios, sería prácticamente imposible subsistir, porque estas familias ne- 
cesitan de la calle y del que vive al lado para lograr sostenerse. Aparecen así 
enfoques más puntuales que, en contraste con aquéllos generalizadores del 
problema, siempre dejan márgenes de acción. Por ejemplo, respecto de la lo- 

E calización espacial de este problema —los lugares considerados como más in- 
— seguros— siempre se lo vinculó a casos particulares del tipo “y... los de la esqui- 


58. En Registros de campo, 2000. 
59. En Registros de campo, 2000. 
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Ltd 
na venden droga”, o “los fulanos son 


i i í mismas. 
rrios que fueran inseguras en sí mism 


chorros”, y no a zonas o calles de los ba- 
Por ejemplo, los chicos de la Escuela 


á i ó ir o no en el barrio, piensan en los 
A de José C. Paz, cuando eligen por dónde ir Pp 


lugares más o menos seguros según q 
man recorridos evitando encontrarse 
sos: “se juntan a drogarse” en esa esq 
“se juntan una bandita que si entrás, 

La inseguridad al interior de ca 


cretas y la “seguridad”, con las estrategias 


cidas para evitar a aquéllos a los que 
cambia si se les pregunta por el barr 
mor. Así se expresa este conflicto en 
do de otro por un arco instalado en 
quiera de esos dos barrios, se ubican 
del arco —“de este 
noche para el otro lado” 
arco”, preocupado. Sin embargo, si 
lejos de la avenida del arco, 
entre amb A 
cuciones, cuentan episodios famil 
miliarizados con el manejo de arma: 


la televisión. Hablan mucho de esto y también juegan a la guerra o a los po- 
de considerarse esto como característico de 


en chicos de esta edad en otros sectores?, 
e en los medios? La visión del ba- 


licías y ladrones. Ahora bien, ¿pue 
esta población?, ¿no lo encontramos 


¿no constituye acaso el tema predominant 


uienes los ocupan en ese momento y ar- 
con los grupos que consideran peligro- 
uina, “se van a patotear” a esa cuadra, o 
salís desnudo del bosquecito”%, 

a barrio se relaciona con personas con- 
llevadas a cabo entre personas cono- 
se teme. Por este motivo, la perspectiva 
jo de al lado: lo desconocido genera te- 
arque Jardín: un barrio que está separa- 
a avenida principal. Recorridendo cual- 
los sectores inseguros del lado contrario 


lado del arco, podés andar tranquilo, pero no te crucés de 
E « 
-comenta un remisero, que pertenece a “este lado del 


se camina, incluso con gente de la zona, 


a todos se les hace difícil distinguir las diferencias 
os sectores. Los chicos de los jardines hablan de robos, tiros, perse- 
iares relacionados con estos temas, están fa- 
ven programas vinculados al delito en 


S, 
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situadas las escuelas, para aprender a discriminar por cuáles lugares y en qué 
horarios se puede transitar con seguridad y qué personas son las que generan 
dificultades. Por otro lado, ciertas escuelas muy agredidas en su estructura edi- 
licia visualizan que esto sucede por el barrio en donde están ubicadas sin tener 
en cuenta que, por ejemplo, en el mismo barrio se encuentra un Jardín de in- 
fantes que no es agredido. Desde nuestra perspectiva y de acuerdo con las ob- 
servaciones, la agresión a la institución realizada por vecinos del barrio pare- 
ciera corresponderse con el monto de agresión recibida inicialmente por ellos 
de parte de ésta, la cual se manifiesta difusamente, pero con contundencia, en 
la demanda constante desde los docentes hacia las familias de requisitos que 
considera indispensables para que los niños aprendan, sabiendo que las fami- 
lias no los poseen —como determinados libros o la cuota de cooperadora=, o 
en la desvalorización de recursos que las familias tienen, como la capacidad de 
autoorganizarse o la perspectiva sobre cómo educar a un niño. 


Significado de la escolarización 


Para desarrollar este tema es necesario distinguir el valor y significado del co- 
nocimiento “en general”, del referido al conocimiento escolarizado, vinculán- 
dolo al problema de la identidad y el pertenecer. Debido a su historia y sus 
experiencias, los hombres y mujeres de estas comunidades reconocen la estre- 
cha relación que une al trabajo con el conocimiento en su vida cotidiana. De 
hecho, todo lo que han aprendido y valoran en sus lugares de origen, lo de- 
ben a los trabajos que allí realizaban: fue ejerciendo la actividad que aprendie- 
ron oficios; fue trabajando y ayudando como adquirieron capacidades para 


rrio no es la de un lugar inseguro O desprotegido en su totalidad sino más 
bien la de un territorio que, como cualquier otro, ofrece hood para re- 
solver con eficacia este problema tan complejo de la segurida . fa 

En contraste con esta visión, las escuelas —más Havna con el ieur 
so generalizador y apocalíptico de los medios- por lo goea son una epea 
de fortaleza que mira hacia adentro, no hacia el exterior. Las meis a 
fían incluso puertas adentro (en la Escuela A de José C. Daz a eS 3 
as; en el Jardín A, piden que no dejemos cosas allí, por las dudas). Tam- 
recurre al conocimiento de la comunidad donde están 


resolver problemas cotidianos y realizar labores domésticas. Este conjunto de 
saberes constituye un cuerpo muy sólido de conocimientos, cuya fortaleza se 
explica tanto por su utilidad y eficacia como por su complejidad, continuidad 
histórica y difusión geográfica. 

Lo que resalta este señalamiento es que, más allá de los contenidos con- 
cretos que se enseñan en la escuela, el problema se encuentra en las formas 
de conocer y de enseñar en las que esta institución se apoya, radicalmente 
distanciadas de las puestas en juego por la comunidad. En un marco tan 
complejo y conflictivo, el dilema de la escolarización es que, desde la pers- 
pectiva de las familias, se trata de un espacio donde es necesario ocultar pa- 
ra pertenecer (esconder lo que se es tanto como las metas que se tienen). A 
su vez, desde la mirada de las instituciones escolares, aparecen la impoten- 
cia y la resignación con respecto a las posibilidades de cumplir con la fun- 


las aul 
poco en este aspecto se 
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ción que en teoría debiera tener la educación formal, dado el desasosiego 
que provoca la situación social en la que se encuentran los alumnos. La di- 
ferencia de perspectivas que tienen las familias y las escuelas es muy clara; 
diferencia que la dificultad de diálogo transforma en distancia y mutua in- 
comprensión. Para las maestras y directivos, su institución es —teóricamen- 
te- el espacio donde se aprende un deber ser y el conocimiento socialmen- 
te válido, así los niños se socializan. Sin embargo, todos ellos reconocen que 
este lugar está dejando de ser prioritario; porque en la práctica se impone la 
función “socioafectiva”, “de contención”, que está pasando a ocupar el lu- 
gar central. Mientras tanto, las familias rescatan la posibilidad que abre la 
educación formal para diferenciarse de un pasado que, por acción del ocul- 
tamiento, es valorado negativamente: “Allá eran todos ignorantes, analfabe- 
tos”. “Quiero que estudien para que sean mejores que yo.” “Yo quisiera tra- 
bajar en limpieza o cuidado de ancianos. Pero tienen muchos requisitos y 
yo no sé leer ni escribir. 

De todas maneras, en las entrevistas los padres se refieren a la obten- 
ción de ese conocimiento como un deseo que no se concreta y cuentan que 
han resignado esta meta, puesto que la posibilidad de aprender está, desde 
su punto de vista, más ligada con la escuela privada “donde son más exi- 
gentes”-- que con la pública, a la que ellos tienen acceso. Con excepción de 
a alfabetización de la lectoescritura, en su vida cotidiana no reconocen 
utilidades al conocimiento transmitido por la escuela en ese proceso, largo 
y dificultoso. Aparece entonces como tema central aquello que consideran 
el aporte más importante de la escolarización, tanto para sus hijos como 
ara el grupo familiar en su conjunto: la acreditación de ese saber —el títu- 
o- que potencialmente podría facilitar una salida laboral. Aunque tam- 
bién esta percepción poco a poco está siendo modificada por la realidad 
del mercado de trabajo, donde la acreditación que otorga la educación for- 
mal ha perdido vigencia; pero no debe menospreciarse, porque es la certi- 
ficación del único conocimiento aceptado como válido que ellos pueden 
oseer. El título los hace parte de eso que vinieron a buscar. Ese nuevo co- 
nocimiento, acreditado por la educación formal, borraría las diferencias 
que, aunque los definen como persona, son consideradas históricamente 


como carencias. 


61. Testimonios recogidos en entrevistas, en Registros de campo, 2000. 
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En este sentido, como proyecto familiar, la meta a lograr es el Polimodal; 
pero concretarla con éxito constituye todo un desafío, fundamentalmente por 
la escasez de escuelas en la zona, lo cual implica un costo mayor al del estudio 
en sí, porque se hace necesario viajar y en general el dinero destinado a bole- 
tos es bastante alto en relación con el presupuesto que se maneja: Julia refie- 
re que sus hijas mayores quieren ir a la escuela de adultos, pero no pueden ha- 

“cerlo porque “de noche es muy peligroso. Quisieran aprender a leer 
escribir”*, De las familias y personas entrevistadas, sólo en tres casos se lo M 
concretarlo. Las alternativas que pudieron implementar para sortear los i 
culos son las becas —en un caso se consiguió una “de las becas de Duhalde”— o 
los parientes -muchas veces lejanos, como tíos o primos de los padres- que vi- 
ven más cerca del centro. Con respecto a la función de contención que esta- 
ría cubriendo la escuela, tan importante desde la perspectiva de sus docen- 
tes, no se han registrado datos en tas entrevistas con las familias que avalen 
esta interpretación. Ni siquiera hay acuerdo en lo referido al rol del come- 
dor: no es cierto que manden a sus hijos por la comida (aunque cuentan con 
esas raciones) y esto queda claro entre otras cosas en la verificación que ha- 

cen las instituciones sobre el funcionamiento de los comedores de verano: la 
matrícula baja ostensiblemente, porque para obtener comida existen circui- 
tos más cortos%, 

En el plano de las significaciones se hacen evidentes las diferencias de 
perspectiva así como las distancias interpretativas de la realidad con las que 
cuentan por un lado los docentes y por otro la población a la que se di- 
rigen. Este conjunto de conflictos y de miradas encontradas, a veces expli- 
citos, a veces no, conviven en Reina, jefa de familia numerosa en un 
asentamiento, madre de chicos en todas las edades escolares y educadora- 
coordinadora de una institución comunitaria, el comedor infantil y jardin 
maternal de uno de los asentamientos de la zona de Vucetich. Su o es 
un ejemplo de situaciones similares en una alta proporción de estas comu- 
nidades: Reina se ve a sí misma en una posición difícil y contradictoria 
porque no sabe cómo explicarse como madre, pero tampoco como educt- 
dora, Por un lado, ve con muchísima claridad la realidad social del asenta- 
miento, los problemas con los que a diario deben lidiar y el tipo de salidas 


PS Testimonio de Julia B., en Registros de campo, 2000. 
des dar cuenta de este hecho, las instituciones interpretan esta disminución de 
a asistencia como la verificación de que la población no es tan carenciada. 
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u opciones con las que cuentan. Como mamá, Reina representa a las per- 
sonas que habitan ese asentamiento y sostienen con gran ingenio y creati- 
vidad familias numerosas, guiándose por los lineamientos que sus culturas 
les marcan. Pero a la vez, como educadora, representa ese saber socialmen- 
te aceptado del que son portadoras las escuelas, único válido desde el pun- 
to de vista del sistema educativo. Debe entonces enfrentar una disyuntiva, 
en tanto sabe bien que lo que la escuela enseña no es lo que los chicos ne- 
cesitan desarrollar. Pero también es consciente de que, para el sistema 
educativo, lo que esos chicos necesitan o saben no es relevante ni signifi- 
cativo. En una misma entrevista afirma que “hacer entender a las mamás 
lo importante que es que los chicos vengan al jardín para empezar mejor 
primer grado, es una lucha” y que ella no sabe cómo hacer con uno de sus 
hijos menores, “porque él ya vio que sus hermanos iban sólo siete años a la 
escuela y a él, con la ley nueva, le tocan diez, uno más antes y otros dos 
más después y no quiere saber nada... ¿Y yo cómo hago para conven- : 
cerlo?”ó | 

En esta oposición entre dos formas de percibir el problema, vuelve a | 
presentarse un conflicto entre los diversos actores. Nuevamente, ante la imë | 
potencia de sentir que “en este ámbito no se puede” y que la comunicación 
es imposible en tanto no se es un interlocutor válido, cada uno de los acto- 
res sociales pierde su capacidad de desempeñarse como sujeto con habilida- 
des, con opinión, con conocimientos, con todo lo necesario para ser prota- 
gonista de la educación de los niños de esta comunidad. Los docentes se 
entregan a la impotencia y resignan su rol de maestros, mientras las familias 
ocultan todos sus saberes pues la experiencia les indica que no serán com“ 
prendidos por la escuela. Así, la relación que establecen es de desconfianza 
y agresividad. En una entrevista, la Familia B presentó quejas por los mal- 
tratos que sufre una de las niñas en la escuela; la angustia se expresó a veces 
en forma de llanto, en ella y en su hija. Por su parte, las docentes de gabi- 
nete se niegan a ayudar a Sandra con el argumento de que es “una nena in- 
teligente pero vaga”. A principio de año, se habría pedido un libro que la 
gran mayoría de los alumnos no pudo comprar y, según Julia, proceden co- 
mo si todos los chicos contaran con el material, ignorando los problemas de: 
los que no lo tienen (Sandra es uno de ellos). También se le reprocha a Ju- 


64. Dichos de Reina, en Registros de campo, 2000. 
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lia que no ayude a su hija con las tareas escolares, aunque ella le explique 
que no está capacitada para hacerlo%. En la Familia A, Alicia (segunda ge- 
neración y madre de Miguel) nos cuenta: “Miguel tiene que ir al gabinete, 
es duro y se está poniendo caprichoso. El maestro me dice que tiene que ir 
al gabinete. No sé... en la escuela mi marido me dice que le tienen que es- 
tar enseñando otras cosas, pero no sé, Hay cosas que a mí no me enseñaron 
y no las sé. A él no se las enseñan porque será duro”. La abuela, en cambio, 
dice: “Para mí Miguel está bien, él aprendió a sembrar enseguida, sacó unos 
choclos y unos zapallos enormes. Me preguntó, ¿y ahora, abuela, qué hace- 
mos, los vendemos?”%, 

Margarita E. cuenta que su hija iba al colegio Emaús. Ella debía cuo- 
tas. Cuando llegó el viaje de fin de curso, Margarita se sacrificó mucho pa- 
ra juntar el dinero que hacía falta. Trabajó el doble de horas en casa de fa- 
milia y “hasta la patrona me ayudó”. También el padrino de la nena ayudó. 
La hija estaba muy feliz, iba a hacer el viaje. Pero cuando llegó el día, al 
acercarse a la escuela con el bolso de viaje, la directora le dijo que su hija 
no viajaba: “Si tiene plata para ir de viaje, tiene plata para pagar la cuota”. 
Y la nena no viajó. Debido a eso, Margarita la cambió a la escuela estatal”, 
La familia E cuenta que su hija menor repitió séptimo grado porque la 
maestra se enteró de que la nena quería seguir estudiando, “Claro, como 
no enseñó nada, faltó todo el año, no quería quedar mal con los profeso- 
res y la hizo repetir. En la escuela lo más común es que los chicos no sigan 
estudiando, por eso no les importa si salen sabiendo o no.” También nos 
cuenta que ella ahorró dinero para comprar el manual que la maestra pi- 
dió. Pero que casi no lo usan porque la mayoría no lo tiene. “No sabés lo 
que me costó comprarlo.” Las historias son interminables. Buenos y ma- 
los maestros hay en todas las escuelas; pero independientemente de ello, es 
preciso resaltar la forma tan opuesta en que ambos, padres y docentes, vi- 
sualizan la raíz del conflicto. 


65. Entrevista realizada a la Familia B, en Registros de campo, 2000. 


66. Entrevista realizada a la Familia A, en Registros di 
67. Registros de campo, 2000. UA 
68. Registros de campo, 2000. 
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El diálogo cultural en el marco de matrices 
de pensamiento diferentes 


Algunas conclusiones 


Actualmente, por las características que adquieren las relaciones sociales, en 
cada ámbito se producen encuentros entre culturas; en cada espacio conflu- 
yen personas de orígenes diversos y con historias sociales diferentes y en mu- 
chos casos opuestas, contradictorias. Estos ámbitos son espacios propicios 
para la interacción y el intercambio de experiencias acumuladas por cada 
grupo; sin embargo, para que este intercambio permita a todos los sujetos 
intervinientes enriquecerse y ampliar sus marcos de acción, es fundamental 
que se asigne igual peso a los saberes y bagajes culturales específicos de to- 
dos ellos, sin jerarquizarlos; de otro modo no será posible el intercambio si- 
métrico y, en su lugar, se reproducirán experiencias de sometimiento y ex- 
clusión. Para lograrlo, no debemos entender la diferencia en los actuales 
términos neoliberales, desde los cuales el concepto de multiculturalidad se 
define a partir de prácticas caracterizadas como democráticas y plurales, pe- 
ro organizadas desde “la sociedad anfitriona” la cual, atribuyéndose el po- 
der de crear “consenso”, en realidad no lo hace sino que prioriza algunas 
perspectivas sobre otras, con lo cual se mantienen las jerarquías dentro de 
ese marco multicultural, no llegando a colocar en igualdad de status a las 
culturas participantes en este diálogo”. 

Nuestro enfoque se propone lograr un intercambio cultural; pero soste- 
nido no sólo por las experiencias particulares de las personas singulares que 
interactúan en ella, sino también por las experiencias acumuladas histórica- 
mente por sus grupos de pertenencia. Tal acumulación nutre y, a la vez, se 
produce de acuerdo con los parámetros establecidos por la matriz de pensa- 


69. La democracia puede entenderse como el ámbito ideal para que sean respeta- 
das todas las opiniones, pues se elige con libertad, entre todas, la opinión ma- 
yoritaria para guiarse de acuerdo con ella. Pero puede entenderse también co- 
mo el ámbito en el cual convivan opiniones diversas, pues todas pueden 
desarrollarse y cada una sirve como guía a quienes se indentifican con ellas. 
Consensuar, ¿es elegir qué idea se prioriza o generar un espacio en el que todas 
las ideas puedan expresarse? En este sentido, es interesante el análisis realizado 
por Peter Mc Laren respecto de la sociedad norteamericana. Véase Mc Laren, 
1996. 
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miento que engloba las experiencias acumuladas. Por ello, este planteo es sos- 
tenible a una escala global y es, por lo tanto, más abarcador que aquéllos di- 
rigidos a la situación puntual, en cuanto a las posibilidades con que cuenta 
para devolver su dignidad a todas las identidades culturales de los hombres y 
mujeres del Tercer Mundo, al desocultarlas. Consideramos que, si se logran 
conectar entre sí las experiencias concretas sostenidas a escala local, de modo 


tal que se nutran unas de otras, es factible horizonralizar las relaciones socia- 


les no sólo en el microcontexto, sino también a escala global. Desde nuestra 
perspectiva, es posible reconstruir una matriz reconocible por todos los gru- 
pos culturales cuyas experiencias comparten la misma base, a partir de lo cual, 
pensar en una construcción “macro”, que respete lo diverso y se nutra de to- 
dos los elementos que lo componen, se acerca como realidad alcanzable. Es- 
ta nueva sociedad surge de la interacción de lo diferente, sin imponer un mo- 
delo acabado concebido 4 priori, pero sin resignar por ello la posibilidad de 
conquistar consensos amplios y abarcadores de grupos sociales más allá de los 
microcontextos. 

En este camino, es importante preguntarse por las experiencias sociales 
en sí mismas (independientemente de los elementos simbólicos que las me- 
diatizan), por las vivencias, por las acciones de los sujetos sociales. Hacerlo 
requiere reconocer la existencia de otras categorías ordenadoras de lo social, 
diferentes a las producidas por las ciencias; categorías silenciadas, ocultas, 
que son las que efectivamente organizan la realidad social y cultural de los 
grupos poblacionales marginales o excluidos por un modelo, pero que son 
parte insoslayable de toda sociedad. Ampliar las categorías contempladas en 
el análisis de los hechos sociales vuelve la atención sobre la relación entre 
lenguaje y experiencia. En este sentido, reconocemos la influencia recípro- 
ca del lenguaje en la organización de la experiencia y de la experiencia en la 
conformación del lenguaje; no son dos tipos de elementos separados, que 
pueden (o no) intervincularse sino aspectos presentes en todo fenómeno 
cultural-social. Reconocemos en la cultura y en todos los procesos cultura- 
les un aspecto vinculado al modo de ver (la cosmovisión, los sistemas de 
creencias), otro vinculado al modo de hacer (los modos de operar, las estra- 
tegias de desarrollo, los mecanismos adaptativos) y un tercero, que los uni- 
fica, vinculado al modo de ser (los sistemas de valores, las organizaciones, 
las acciones concretas). : 

Nuestra intención es explorar ese vínculo a fondo, para dar lugar objeti- 
va y subjetivamente a las experiencias constitutivas de la cultura propia de las 
poblaciones excluidas por el modelo social del mercado y el consumo. Para 
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ello hemos recorrido la vida de varias familias que habitan distintos barrios 
de la zona noroeste del segundo cordón del conurbano bonaerense. Este re- 
corrido se apoyó en testimonios brindados en algunas ocasiones por los 
miembros de esas familias (niños, padres, abuelos) y en otras, por personas 
vinculadas a ellas por su rol en las instituciones de la zona (maestras, coordi- 
nadoras de comedores y centros barriales) o porque la investigación puso la 
atención en lograr ese vínculo (los observadores y las maestras que llevaron 
adelante la experiencia). Estos testimonios fueron contrastados a su vez con 
la información recogida por otros actores en la misma zona y con experien- 
cias similares, desarrolladas en distintos países de nuestro continente. Las 
metas que guiaron la construcción de este diagnóstico se proponen descorrer 
el velo del ocultamiento, para acceder a los particulares modos de ver el 
mundo y de actuar en él que orientan la acción de estos grupos familiares. 
Con este objetivo se trabajó mucho caminando por los barrios, conversando 
con la gente, escuchando sus experiencias, preguntando por sus historias, va- 
lorando sus respuestas. 

El material recogido es valioso por el caudal de datos que aporta y por el 
compromiso afectivo que significó para observadores y protagonistas. Fue cla- 
ve en las implementaciones didácticas, pues éstas se diseñaron considerando los 
contenidos importantes desde el punto de vista de la comunidad, así como 
también el tipo de estrategias y herramientas utilizadas por sus miembros para 
resolver los problemas cotidianos. Ambos —contenidos y mecanismos- fueron 
vinculados a los de la ciencia, considerándolos igualmente válidos, pero sustan- 
cialmente diferentes en su construcción: puesto que nuestros alumnos conocían 
la utilidad y vigencia de los elementos propios de su cultura, éstos fueron nues- 
tro punto de partida. El trabajo en el aula comenzó entonces por el reconoci- 
miento de la importancia histórica de tales elementos, poniendo la atención en 
comunicar esta valoración con convicción y sinceridad; toda la información 
que nutre este capítulo constituyó el punto de apoyo a partir del cual ganamos 
la confianza de los alumnos y sus familias, quienes notaban que sabíamos de 
qué hablábamos, además de hacerlo con respeto, 

A partir de allí, una vez superada la barrera del ocultamiento, la intervincu- 
lación de perspectivas diferentes fue mucho más sencilla; es que estas personas 
conviven a diario con lo desconocido, por lo cual lo incierto no constituye en sí 
mismo un escollo insalvable. Por otra parte, lo que el equipo había aprendido 
de los mecanismos vinculados al principio reciprocitario se erigió como una he- 
rramienta muy valiosa para superar algunos problemas presupuestarios propios 
de toda investigación, como la obtención de materiales didácticos o la reorga- 
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nización del tiempo en el espacio que teníamos asignàdo. A su vez, tener en 
cuenta esta modalidad al solicitar los aportes de las familias (que abarcaban un 
amplio abanico, desde tijeritas hasta anécdotas familiares) fue una de las claves 
del éxito en tales solicitudes. Con la tranquilidad de saber que nuestros alum- 
nos contaban con un caudal importante de conocimientos aprendidos en el se- 


no de sus familias, y con la decisión de valernos de ellos para avanzar en el pro- 


ceso de enseñanza, comenzó la erapa más importante de nuestra experiencia: la 
implementación didáctica. Antes de presentarla, exponemos los enfoques teó- 
ricos de la psicología y la didáctica que permitieron ordenar los datos del diag- 
nóstico para conducir adecuadamente la experiencia. 


IV. El sujeto de aprendizaje! 


“La noción de aprendiz puede considerarse un modelo del 
desarrollo cognitivo del niño, porque orienta nuestra aten- 
ción hacia los siguientes aspectos: hacia el papel activo que 
los niños desempeñan en la organización del desarrollo; ha- 
cia la búsqueda de apoyo, por parte del niño, y hacia el mo- 
do en que se sirve de otras personas en situaciones de interac- 
ción; hacia las tareas y actividades socialmente organizadas; 
hacia la naturaleza, socioculturalmente ordenada, de los con- 
textos institucionales; hacía las tecnologías y hacia metas de 
las actividades cognitivas (...) significado y contexto no son 
elementos que puedan examinarse separadamente o derivar- 
se de una suma de elementos.” 

BÁRBARA ROGOFF 


A fin de dar cuenta de los procesos psicológicos implicados en el acto de 
aprender y convertirlos en una herramienta útil para plantearse cómo ense- 
far, es necesario un abordaje que mantenga coherencia teórica con los enfo- 
ques sociológico, antropológico y epistemológico desde los cuales se ha expli- 
cado la problemática inicial. Si bien las acciones humanas pueden estudiarse 
desagregando dichos punto de vista, tal distinción no tiene un límite claro en 
la continuidad de la vida. No es posible describir ni explicar el funcionamien- 
to y el desarrollo de la psiquis prescindiendo de la interacción del individuo 
en un contexto cultural; éste lo referencia, lo identifica, lo contiene, lo descri- 
be y lo explica desde ese “otro” lugar, el social. Como explica Bronckart, el en- 
foque socioantropológico coloca el centro en “una corriente de acciones con- 
tinuas en la que participan muchos agentes, por lo general en el escenario 
estructural de una o varias formaciones sociales”?. El psicológico, mientras 
tanto, atiende a la necesidad de “interrumpir el flujo de las acciones sociales 
y aislar una secuencia organizada de conducta que pueda atribuirse solamen- 
te a un agente (intenciones y motivos) en el despliegue de la acción aislada (y 


1. Raquel Krawchik colaboró en el desarrollo de este capítulo. 
2. Bronckart, 1996. 


178 Didáctica e identidades culturales 


correlativamente, en ponderar las partes de las determinaciones externas al 
agente)” 

Pero, ¿en qué consiste nuestro psiquismo? ¿Qué es aprender? ¿Por qué se 
diferencia este concepto del de conocer? ¿Cómo procesa la información el in- 
dividuo? ¿Y el grupo? ¿Cómo responder a las diferencias individuales? ¿Qué 
debe tenerse en cuenta a la hora de diseñar una propuesta de enseñanza que 
colabore con estos aspectos? Estas preguntas trazan un camino intentando. 
sortear límites teóricos que, desde nuestra perspectiva, obstaculizan seriamen- 
te el desarrollo del aprendizaje y del conocimiento de los niños en la escuela. 
Este obstáculo se observa fundamentalmente en los niños que pueblan las au- 
las del conurbano y pertenecen a sectores de la comunidad argentina prove- 
nientes de tradiciones culturales indígenas o mestizas: al partir de concepcio- 
nes universalistas de conocimiento y de lógicas a adquirir no se reconoce su 
identidad, se los ubica en una categoría por debajo de la media esperada y se 
sigue reforzando su exclusión. Pero también constituyen un escollo en el 
aprendizaje de los niños pertenecientes a los sectores que podríamos denomi- 
nar “incluidos”; porque la misma lógica universal y lineal que excluye a los 
otros, obstaculiza en éstos el desarrollo de mentes capaces de pensar en la 
complejidad del acontecer actual. 

Partimos de la premisa según la cual la herramienta que posee el ser hu- 
mano para vivir y desarrollarse en el medio es un cerebro preprogramado pa- 
ra aprender. Comparados con el resto de las especies, los humanos nacen en 
una situación de fragilidad y dependencia: como el repertorio de conductas in- 
natas es escaso, tienen un largo camino de aprendizajes por delante. Esta par- 
ticularidad que inicialmente parece una desventaja se convertirá, gracias a esa 
escasa predeterminación de la programación cerebral, en su mayor potenciali- 
dad. Unida a ella, existe otra característica de igual importancia: es una espe- 
cie social y como tal no logra la humanidad sin otros humanos. Sin embargo, 
lejos de encontrar homogeneidad en las formas de desarrollar la capacidad de 
aprender, es posible hallar innumerables formas de vida y desarrollo, a las que 
llamamos cultura. Se encuentran a la vez diferenciaciones de estilos individua- 
les en el interior de cada grupo. El aprendizaje, entonces, posee una dimensión 
biológica compartida por todos, otra social constituida históricamente, otra 
cultural más específica y una última individual y altamente variable. 


3. Bronckart, 1996. 
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Somos un ser vivo 


Reconocer al sujeto de aprendizaje como organismo es una obviedad si no se 
toma en cuenta la segmentación de las explicaciones sobre las características 
de este sujeto; tanto en el campo de la psicología como en el de las ciencias de 
la educación, en el mejor de los casos se habla del funcionamiento del cere- 
bro, como si fuese independiente del organismo, llegando a referirse a cambios 
de conducta, procesos psíquicos o desarrollo cognitivo, sin tener en cuenta 
dónde se producen. Desde la propia formulación de las preguntas que guían ta- 
les razonamientos, se elude la cuestión de las bases neurobiológicas del apren- 
dizaje, que a lo sumo son consideradas “elementos independientes” del pro- 
ceso sobre el cual dichas disciplinas investigan; sólo cuando los problemas 
comienzan a dificultar el desarrollo, aparece el cerebro. 

El pensamiento occidental dominante continúa sustentándose en posturas 
dualistas y polarizadas: lo “orgánico” es diferente de “lo psicológico”, tanto por 
su naturaleza como por sus manifestaciones; lo “emocional” se distingue de lo 
“intelectual”, y es estudiado con métodos distintos; se afirma que tienen una 
naturaleza y un modo de funcionar diferentes; ocupan lugares distintos en la vi- 
da psíquica y en tanto “problema” son abordados por distintas profesiones. No 
obstante, más allá de la alta especialización y fragmentación de los marcos teó- 
ricos y los paradigmas científicos, los humanos son “seres vivos” únicos y, como 
todo organismo vivo, integrados. En tanto tales, comparten junto a los otros se- 
res vivos la unidad organizativa y se diferencian de ellos por la diversidad estruc- 
tural* intrínseca de cada uno. Son así un sistema autopoiético; es decir, poseen 
un límite que los diferencia de los otros y tienen una dinámica propia. Nuestro 
único producto como seres vivos es lograr ser nosotros mismos y conservar 
nuestra autorreproducción: “En el proceso de evolución orgánica, cumplido el 
requisito ontogenético esencial de la reproducción, todo está permitido. El no 
cumplimiento está prohibido, pues lleva a la extinción” 

Deliberadamente se hace hincapié en este enfoque biológico, pues es pre- 
ciso unir lo que ha sido culturalmente separado. Nuestras diferencias con el 


£.Se entiende por organización a las relaciones que deben darse entre los compo- 
nentes de “algo” para que se lo reconozca como miembro de una clase especi- 
fica. Se entiende por estructura de “algo” a los componentes y relaciones que 
concretamente constituyen una unidad particular realizando su organización. 
(Véase Maturana y Varela, 1984.) 

5. Véase Maturana y Varela, 1984. Véase también Monod, 1993. 
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resto de los seres vivos son importantes, pero si no se revaloriza lo que nos une 
a ellos, estaremos cada vez más lejos de amar la vida, de respetarla, de enten- 
derla en toda su dimensión y complejidad. Parte del bagaje que traemos in- 
corporado nos remite a un mandato ancestral: conservarnos como especies y 
para ello no contamos con otra herramienta que la reproducción. Satisfecho 
este requisito, es preciso atender a la propia sobrevivencia; el cómo se hace es- 
tá determinado únicamente por la dinámica particular de nuestro “ser en el 
medio”. Por lo cual, las condiciones necesarias que permiten la adaptación 
pueden ser satisfechas de muchas maneras diferentes y ...[no dependen de] 
una optimización de algún criterio ajeno a la sobrevivencia misma. De mo- 
do que hablar de formas más eficaces que otras o de una mejor calidad de los 
mecanismos adaptativos para la supervivencia misma sería erróneo, pues de- 
penden de las múltiples interrelaciones entre el medio y el organismo. i 

Sin embargo, en este análisis debe contemplarse la existencia de la desi- 
gualdad en las condiciones de acceso a los recursos del medio para una me- 
jor supervivencia y un desarrollo más completo y autónomo”. La lucha por 
el dominio y el control de los recursos trae aparejada para los perdedores gra- 
ves problemas, como el hambre, el frío, la desocupación o la imposibilidad 
de superar enfermedades por falta de atención médica o remedios. Es impor- 
tante reconocer que el origen de esta desigualdad no se encuentra en la dife- 
rencia entre los mecanismos elegidos (diferencia de origen cultural), sino 
más bien en las limitaciones que impone al despliegue de esos mecanismos 
la mala distribución de la riqueza, combinada con el ocultamiento y el hos- 
tigamiento (no sólo ideológico sino también físico) que el sistema deja caer 
sobre sus márgenes. . 

Los graves problemas en la vida y sobrevida de diversos grupos huma- 
nos, que hoy se explican por la lógica político-económica del sistema neoli- 
beral en que se encuentran insertos, se generan por la desigualdad en el ac- 
ceso a los recursos; no por los mecanismos diferenciales desarrollados por 
tales grupos que, por el contrario, explican la posibilidad de sobrevivir a pe- 
sar de los obstáculos que imponen dichos problemas. Esta distinción nos 
permite dirigirnos al tema de la desigualdad para intentar superarla utilizan- 
do estos mecanismos diferenciales, los cuales no están ideológicamente com- 


6. Maturana y Varela, 1984. g 
7. Véase en este mismo libro -en el capítulo ii- notas sobre la autonomía, el desa- 


rrollo, el progreso y la calidad de vida. 
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prometidos con la desigualdad ni con sus causas. Como ya hemos visto, del 
diagnóstico sociocultural se desprende que la población involucrada en la ex- 
periencia cumple con éxito los requisitos biológicos de reproducción y adap- 
tación: sobreviven como grupo, sobreponiéndose al hambre y a la desespera- 
ción de la indigencia, así como sus hijos logran sobreponerse a una infancia 
rodeada de condiciones muy distantes del estereotipo de niño difundido por 
el modelo occidental. 

El desarrollo de cada persona está atado a su contexto y a su historia. Por 
lo tanto, para medir ese desarrollo se requiere atender a los elementos del con- 
texto y de la historia; esta relación se fundamenta en que la necesidad de ga- 
rantizar la supervivencia como individuos se apoya en la capacidad de garan- 
tizar la supervivencia como especie. La organización social ~el vínculo y el 
tipo de vínculo con otros- cumple en primer término este requisito?; de tal 
modo que uno no existe sin lo otro. Es importante recordar que es la deriva 
filogenética humana ~la evolución de la especie— la que ha convertido a los 
hombres en organismos con sistema nervioso y con organización social. Este 
hecho biológico condiciona nuestra historia cognoscitiva como seres vivos, 
pues marca una diferencia sustancial en la discusión sobre la cognición y el 
papel del medio en el desarrollo del conocimiento. El ser humano comienza 
a distinguirse del animal en su relación con el medio, a partir de la diferencia- 
ción entre el mundo “visual” y el mundo “pensado”. El lenguaje que trascien- 
de absolutamente la función comunicariva deviene en la representación men- 
tal del mundo, en el instrumento para operacionalizar los problemas de 
modo anticipado a su ejecución, en la herramienta para planificar las accio- 
nes y verificar sus resultados?. No reconocer en esta actividad psicológica su- 
perior la particular organización del sistema nervioso —cuya función se dirige 
casi exclusivamente a permitir el desarrollo del aprendizaje a partir de la ca- 
pacidad de constituir nuevas y más complejas conexiones neuronales— signi- 
ficaría quedarse con una mirada puesta sobre un individuo simplificado. 

Cuando el cerebro sufre un cierto grado de descompensación, trauma o 
lesión (cualquiera sea su causa) se pueden reconocer sus devastadores efectos. 
No es casual que la psicopatología sea la especialidad que más aportes ha rea- 


8. Al igual que otros organismos con sistema nervioso y reproducción sexuada. 

9. La etapa que Piaget adjudica al desarrollo de las estructuras que permiten ad- 
quirir la capacidad de anticipar y planificar coincide con el desarrollo de estas 
funciones a nivel orgánico. 
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lizado a la comprensión del aprendizaje en sujetos sanos. Sin embargo, den- 
tro del ámbito educativo, las teorías del aprendizaje que mayor consenso han 
tenido en nuestro medio escapan a la indagación sobre el funcionamiento del 
cerebro al ejercer y desarrollar la capacidad de aprender. Se reconoce el papel 
jugado por la estimulación y el enriquecimiento de intercambio con el medio 
en el desarrollo de las posibilidades cognitivas y afectivo-emocionales, pero 
sin vincular estos procesos a la actividad cerebral. A fin de superar estos dua 
lismos y contraposiciones, desde el inicio de la investigación nos planteamos 
la necesidad de no perder de vista que el sujeto es uno y que las leyes que re- 
gulan su funcionamiento se definen holísticamente para todos los procesos de 
crecimiento y desarrollo, así como para todos sus estados: la salud o la enfer- 
medad. Por lo tanto, consideramos la existencia de una base madurativa neu- 
robiológica para toda persona, la cual irá desarrollándose en interacción con el 
entorno, que en el ser humano es eminentemente social y cultural'%, El tipo de 
vínculo no está establecido biológicamente; lo que determina la biología hu- 
mana es una amplia capacidad para establecer relaciones de diferente tipo, lo 
cual, a la vez, implica que también el entorno se defina por las transformacio- 
nes que en él producen los hombres y su cultura: el hombre no es quien se re- 
laciona con su entorno, sino que sujeto y entorno funcionan como unidad in- 
disoluble. Las huellas que el hombre ha dejado en la naturaleza al domesticar 
plantas, por ejemplo, son prueba de esta unidad, al igual que las huellas deja- 
das por la montaña entre quienes la habitan. 


Somos un ser vivo culturizado 


La interacción con el entorno es mediada socialmente por los códigos cultu- 
rales que configuran ese vínculo; esta mediación comienza ontogenéticamen- 
te en el vientre materno y filogenéticamente desde que existe la cultura. A 
partir del momento en que el proceso evolutivo del ser humano supera la es- 


10. Toda división de factores por su naturaleza biológica, social o cultural, es sólo 
una división construida a los fines de la investigación y si bien puede ser útil en 
determinados casos para comprender un fenómeno específico, no puede nunca 
asumirse como un dato de la realidad, puesto que en la evolución humana (en 
términos filogenéticos y ontogenéticos) estos factores intervienen siempre con- 
juntamente; no pueden por tanto evaluarse en sí mismos más que en abstraccio- 
nes teóricas. 
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pecialización biológica, cada conquista, cada nuevo aprendizaje, se alcanza a 
través de la cultura: ya no existe acto, ni signos, ni comportamiento, que pue- 
dan interpretarse fuera de ella. Dado que es un producto social, la identidad y 
la existencia de cada hombre no podrán comprenderse con independencia de 
los otros seres humanos, quienes no pueden tomarse ya como un elemento 
más del entorno, porque es con los otros que somos. Si bien esta dimensión 
social no explica en sí misma el desarrollo individual, le imprime característi- 
cas particulares. Como afirma Jens Brockmeier, “la principal herramienta del 
infante para lograr sus fines es otra persona”, En realidad, lo son todos aque- 
llos que tienen una función en la interacción —niños y/o adultos con diferen- 
tes roles— cuyas modalidades de conocer y transmitir conocimiento están 
moldeadas por formas culturales particulares, que no son universales. Las for- 
mas culturales están unidas de modo indisoluble a determinado entorno y a 
determinado tiempo, de tal forma que el desarrollo de un grupo humano da- 
do y el desarrollo del entorno en el que les ha tocado vivir se encuentran en 
una Íntima relación; siguiendo a Varela y Maturana, llamamos a esta relación 
“acoplamiento estructural”!?, 

La particular situación de nuestra especie ha generado una fractura entre 
las características adoptadas por diversos grupos humanos en su devenir histó- 
rico y la organización de las sociedades a partir de la diferenciación de clases 
sociales y la demarcación de territorios; esta fractura marca el origen de una 
fuerte limitación en las posibles formas del acoplamiento estructural. En la so- 
ciedad moderna, no todos los grupos socioculturales podrán “elegir” de qué 
modo construir su relación con el entorno (lo cual implica el modo de desa- 
rrollarse). Por el contrario, son los grupos que detentan el poder los que defi- 
nen el tipo de desarrollo de esa sociedad, quiénes participarán del mismo y en 
qué condiciones. Las instituciones escolares han sido funcionales a la acepta- 
ción de lugares sociales con diferente jerarquía y capacidad de decisión por 
parte de las personas provenientes de distintos sectores. Así, el sujeto de 
aprendizaje comenzó a definirse en íntima relación con su rol dentro de la so- 
ciedad, llegando a un punto tal en que el parámetro para evaluar si hay o no 


11. Brokmeier, 1996. 

12. Maturana y Varela llaman a esta relación "acoplamiento estructural”, se refiere 
a las mutuas interacciones entre estructura del organismo y estructura del me- 
dio, dando como resultado una historia de mutuos cambios estructurales con- 
cordantes mientras no se desintegren. Hay adaptación si hay acoplamiento es- 
tructural. 
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aprendizaje se vincula estrechamente a la adquisición de los rasgos típicos de 
ese rol’. Algunos ejemplos son: la imagen de Dios presentada por Froebel y 
Pestalozzi; la de la futura clase obrera, por Lasalle; la del futuro soldado por 
Lancaster; el ciudadano autónomo propuesto por la Escuela Nueva. Son los 
modelos pedagógicos y no la psicología los que determinan la imagen del su- 
jeto de aprendizaje, encargándose de encontrar las teorías que fundamenten 
su accionar, 

Hoy domina el paradigma del niño empresario y de la escuela como una 
empresa, de donde proviene la idea según la cual la estimulación de la com- 
petencia es uno de los elementos indispensables para colaborar con los proce- 
sos adaptativos de nuestros niños, pues el mundo es concebido como un gran 
mercado. Sin embargo, son los sectores dominantes de la cultura occidental 
los que han definido qué parte de la sociedad les es funcional y cuál queda 
ubicada como excedente absoluto. Desde la perspectiva del grupo empresa- 
rial, en la sociedad el rol trasciende al individuo. Con esta afirmación se fun- 
damenta la competencia —pues la especialización en roles necesarios asegura- 
ría el éxito— admitiendo a la vez que, para un sujeto, la individualidad es la 
clave de su existencia y no puede desarrollarla fuera del grupo. Conservar el 
grupo es vital para la individualidad; tan vital que lo lleva a sacrificar incluso. 
deseos personales!*, 

Sin embargo, considerar la oposición competencia-solidaridad como cla- 
ve del desarrollo de las personas y del grupo, desvirtúa en realidad la verdade- 
ra interrelación individuo-grupo: la configuración del “ser social” no respon- 
de a una libre elección del individuo —quien no elige vivir en grupo o vivir 
aislado— porque el ser humano es un ser gregario como característica de espe- 
cie. La concepción universalista de sociedad y cultura provoca que las diferen- 
tes formas adoptadas por los diversos grupos humanos para desarrollarse sean 
enfocadas desde el punto de vista de la competencia y la supervivencia de los 


13. Para profundizar este aspecto véase Querrien, 1979. 

14. Véase Baquero, 1994; Baquero y Narodowski, 1994, 

15. En la caracterización de la socialización primaria y secundaría que realizan Ber- 
ger y Luckmann, pueden encontrarse los fundamentos teóricos de estas postu- 
ras. La socialización secundaria reside en la internalización de submundos insti- 
tucionales, determinados por la división social del trabajo y la distribución social 
del conocimiento especializado de roles, cuyos portadores se definen institucio- 
nalmente. Requiere de un aparato legitimador, acompañado por símbolos ritua- 
les:o materiales. El proceso de internalización de la socialización secundaria in- 
volucra identificación subjetiva con el rol y sus normas apropiadas. 
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más aptos. El concebir la existencia de grupos más aptós que otros, de roles 
socialmente más calificados que otros, deviene de dos presupuestos comple- 
mentarios: existe una cultura universal y en su interior roles fijos y estratifica- 
dos; existen diversas culturas, una más evolucionada que el resto, Esta misma 
concepción coloca como problema central de la educación formal el desfasa- 
je entre la rapidez del desarrollo tecnológico y la capacidad de las institucio- 
nes educativas para “producir” sujetos adaptados a esos cambios. Al respecto, 
consideramos que una de las causas de este desfasaje se encuentra en la ten- 
dencia de los parámetros preestablecidos a ser poco móviles, en franca contra- 
dicción con la naturaleza dinámica del acoplamiento estructural, 

Lograr la adaptación requiere poner en juego una gran movilidad, pues 
adaptarse significa justamente reacornodarse a una nueva situación, para ga- 
rantizar la supervivencia y la reproducción. Es importante reconocer que los 
grupos históricamente sometidos —esos que el sistema define como exceden- 
te absoluto— han demostrado con creces poseer esta capacidad: a pesar de vi- 
vir en condiciones adversas, lograron sobreponerse, reacomodarse, subsistir 
e, incluso, crecer en términos demográficos, culturales y cognoscitivos; pero 
la exclusión se justifica a sí misma, subestimando los mecanismos diseñados 
y hasta negándolos. Sin embargo, numerosos estudios!* evidencian que el ni- 
vel cognitivo de niños pertenecientes a sectores sociales equivalentes a los 
aquí señalados es normal: pueden aprender y la calidad de estos aprendizajes 
es óptima. Esto se comprueba siempre que se modifiquen las condiciones de 
observación desde parámetros asentados en el marco de la cultura dominan- 
te, hacia parámetros que tengan en cuenta la descripción e interpretación de 
la conducta en los términos de la cultura particular a la que pertenecen los 
niños; esto significa que si se validan y aceptan sus propios mecanismos 
adaptativos, pueden valorarse sus producciones. 

Ahora bien: si estos niños no entran a la escuela en condiciones cogniti- 
vas desfavorables, el problema de su fracaso se corre hacía el interior de la es- 
cuela. Cobran entonces relevancia las diferencias de contextos (familiar-esco- 
lar) y de formas de establecer vínculos (adultos, niños, conocimiento). 
Porque mientras para algunos niños la escuela funciona como socialización 
secundaria en continuidad con la producida en el seno de las familias, para 
otros esta continuidad se quiebra, toda vez que las pautas culturales transmi- 


16. Véase De la Cruz, 1995; Pipkin Embón, 1994. 
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tidas por la escuela no mantienen ningún tipo de relación con las aprendidas 
en el entorno familiar. Si bien esta situación habla de las causas de desadapta- 
ción escolar, no dice nada respecto al motivo para considerar las pautas de la 
escuela comola meta a alcanzar. La pregunta que debería estar en el centro 
del debate no es cómo lograr que estos niños sin problemas cognitivos se 
apropien de la enseñanza escolar, sino el modo de lograr que todos nos apro- 
piemos de la diversidad de conocimiento propia de las diferentes culturas. 


Aprendemos en la experiencia mediada por otros 


El aprendizaje es definido usualmente como un cambio duradero de conduc- 
ta, producido a partir de la experiencia. Una conducta aprendida se desarro- 
lla siempre en el marco de una particular historia de relaciones, en tanto no 
existe el aprendizaje fuera de la interacción, por lo cual está en directa relación 
con las características del entorno, como muestra el ejemplo de los niños fe- 
rales (criados por lobos). A diferencia del aprendizaje, el conocimiento es ad- 
judicado a algún tipo de dominio y a un contexto particular, el de los exper- 
tos, El conocer está referido a la indagación sobre la naturaleza, cualidades y 
relaciones de las cosas y es un acto de reflexión intelectual, que no necesaria- 
mente se basa en la experiencia. El conocimiento nos enfrenta a un otro que 
dice qué es conocer, mientras que el aprendizaje es la herramienta que permi- 
te la supervivencia en el medio. Por ello, para determinar si hay o no apren- 
dizaje debemos atender al acoplamiento estructural —es decir, a la adapta- 
ción—, en tanto la clave para evaluar si determinado conocimiento produce 
información adaptativa o no, se encuentra en la especificación del contexto y 
del dominio, ambas realizadas por un observador externo: “Admitimos cono- 
cimiento cada vez que observamos una conducta efectiva (o adecuada) en un 
contexto señalado, es decir, en un dominio que definimos como una pregun- 
ta (explícita o implícita) que formulamos como observadores””. 

En efecto, un sujeto puede haber aprendido una lengua, a través de la cual 
se comunica y piensa, pero al cambiar de contexto y de observador, lo que reż 
sultó adaptativo ya no lo es. A partir de esta distinción podemos contestar por 
qué los niños que fracasan en la escuela están tan bien adaptados a su medio 


17. Maturana y Varela, 1984. 
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cultural. A pesar de estas marcadas diferencias entre ambos procesos, aprender 
-adaptarse— se ha convertido en un término homologable a conocer, en tanto 
se considera que el conocimiento con mayor valor adaptativo para el desarrollo 
humano es el de la ciencia. Este tipo de conocimiento nace en la cultura occi- 
dental, de modo tal que entra en la escuela “empaquetado” como parte de esa 
cultura, considerada la más avanzada, justamente por poseer el conocimiento 
más avanzado. Si lo que diferencia al conocimiento del aprendizaje de cualquier 
conducta es la especificación del observador externo, puede afirmarse que el 
problema central del fracaso escolar radica en el intento de imponer al sujeto al- 
go que le resulta ajeno o incomprensible. Cuando un docente especifica el do- 
minio y el contexto de un conocimiento, ¿tiene en cuenta que los parámetros 
en el grupo de referencia del alumno pueden ser totalmente diferentes de lo es- 
perable para la configuración de una respuesta a su planteo? Si además se afir- 
ma la existencia de la diversidad, ¿es correcto pretender un solo tipo de respues- 
ta como la adecuada o esperable? Esta pretensión únicamente puede admitirse 
si la meta del conocer se corresponde con el conocer de la ciencia. 

La premisa de la universalidad de los ámbitos de producción y dominios 
de conocimiento tiene como corolario que las respuestas correctas ya estén es- 
pecificadas, considerando desajustado todo lo que se aleje de tales especifica- 
ciones. Por el contrario, si se trabaja con la diversidad de contextos y domi- 
nios, será esperable encontrar preguntas, respuestas o rendimientos diversos; 
y la evaluación se centrará en otros parámetros tales como el grado de cohe- 
rencia entre la respuesta del sujeto y la situación. Para otorgarle relevancia al 
contexto y a la diversidad en el planteo de la estrategia de intervención didác- 
tica —en la propuesta de enseñanza- las estrategias desplegadas en la vida co- 
tidiana constituyen el punto de partida. Por lo tanto el desarrollo humano no 
debe ser visto como el comienzo de la escala en una línea de progreso, sino 
como la posibilidad de intervinculación con otros tipos de estrategias perte- 
necientes a otros contextos. La posibilidad de intervinculación opera am- 
pliando los marcos de acción y los recursos del sujeto. De este modo, para co- 
nocer en qué sentido y en qué grado se va a producir el desarrollo, es preciso 
iniciar la intervención centrando la mirada en el sujeto que se desarrolla y en 
sus propias cualidades, antes que en la incorporación de una determinada 
“condición” que se supone a priori más desarrollada. Somos conscientes de 
que el desarrollo así concebido, como todo proceso creativo, tendrá un grado 
mayor de incertidumbre respecto de los procesos que asignan patrones prees- 
tablecidos; pero, en compensación, ofrecerá certezas más firmes en cuanto a 
las posibilidades de no limitarlo. 
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El problema central radica en que, al partir de premisas epistemológicas 
o gnoseológicas consideradas universales, cuando se pretende explicar por 
qué un sujeto no aprende conceptos científicos, se disocian los procesos de 
conocer y los de aprender, ya que se homologa la funcionalidad vital del 
aprendizaje con los procesos de evaluación del origen, naturaleza, límites, mé- 
todos y validez de todo tipo de conocimiento. Entonces la educación formal 
en particular y las instituciones sociales en general actúan como si la única 
posibilidad de desarrollarse fuese con la adquisición del conocimiento cientí- 
fico, el cual absorbe toda la vitalidad del aprendizaje y este proceso queda 
eclipsado por el de conocer científicamente, invirtiendo las jerarquías: en lu- 
gar de ser la adquisición de conocimientos científicos un recurso adaptativo 
más y de ahí su valor para ser aprendido, aprender pasa a ser sinónimo de ad- 
quirir conocimientos científicos. Esta consideración se vuelve doblemente 
importante si contemplamos el contexto social y cultural en el que se hallan 
inmersos los niños y jóvenes a quienes nos dirigimos. Si apuntamos a abrir la 
perspectiva de análisis sobre la educación formal para incluir a todos los hom- 
bres y mujeres que conforman una sociedad, es indispensable reconocer en 
todas sus potencialidades -las específicas, las grupales, las individuales- aun 
sujeto que es sistemáticamente menospreciado en sus capacidades y reiterada- 
mente excluido, frente a lo cual su principal estrategia colectiva es ocultarse’ 
para pertenecer. No da lo mismo qué digamos sobre el ser humano como tal; 
partir de premisas que equiparen la condición de sujeto pensante a las lógicas 
de una sola cultura implica quitarle esa condición a toda persona cuyo pen- 
samiento funcione de acuerdo con otras lógicas. Consideramos que esta ex- 
clusión, en el ámbito educativo, comienza con la formulación misma de los 
fundamentos psicológicos y epistemológicos por los que se define a un suje- 
to de aprendizaje. 

En sentido contrario, proponemos concebir al sujeto ante todo como 
un ser vivo, que como tal se vincula a su entorno para lograr sobrevivir; y 
como un ser vivo social, en tanto su supervivencia depende de lo que haga 
también como grupo; aún más: como un ser vivo social y con cultura pues- 
to que todos los grupos resuelven su supervivencia de un modo original y 
único, sin perder de vista que cada miembro de esa cultura tiene a su vez sus 
propias estrategias individuales. De esta manera puede visualizarse un suje- 
to potente aun en las situaciones más adversas, capaz de encontrar varian: 
tes, ser creativo y por definición activo, es decir, potencialmente artífice de 
su propio destino. Las experiencias y las identidades culturales establecen 
permanentemente diferencias tanto individuales como grupales, a causa de 
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la naturaleza misma del proceso adaptativo. Esta evidencia nos conduce a 
prestar atención no sólo a los contenidos que se aprenden y se conocen, si- 
no también a las diferencias en los modos de aprender y conocer. Las res- 
puestas están mediatizadas tanto por la experiencia actual, como por las ex- 
periencias anteriores, y ambas varían de una persona a otra. Los 
fundamentos neuropsicológicos que-se han seleccionado en nuestra pro- 
puesta didáctica contemplan al hombre como sujeto integrado, único, bio- 
lógico, social y cultural; pero también singular e individual en sus modos 
personales de comunicarse y aprender. 


Nuestro aprendizaje tiene una configuración particular 


La diversidad de experiencias y requerimientos adaptativos en contextos 
determinados va a desarrollar en cada individuo necesidades e intereses 
particulares, concordantes con la configuración de capacidades específicas, 
estilos cognitivos propios, estrategias resolutivas para problemas particula- 
res y modalidades individuales en el procesamiento de la información. Ca- 
da individuo se apropia de las estrategias generadas en el seno de su grupo 
de pertenencia a lo largo de su historia colectiva de una forma única y ori- 
ginal, que lo hace particular e irrepetible. En este proceso se conforman las 
individualidades y se enriquecen las historias colectivas: el grupo es nece- 
sario para desarrollar la individualidad, y la interacción de distintas indi- 
vidualidades es la clave de la subsistencia del grupo. Pero, ¿en qué consis- 
te esa forma propia y original por la cual cada individuo se apropia de las 
estrategias grupales? 


Modalidades de procesamiento de la información y aprendizaje 


Poseemos dos hemisferios cerebrales'* que tienen como función procesar 
cierto tipo de información: ¿lo hacen en forma separada? ¿Se puede afirmar 


18. A partir de las investigaciones de Sperry, Gazzaniga, Bogen, 1969, el criterio so- 
bre la función cerebral dio un giro de 180 grádos, debido al reconocimiento del 
tipo de actividad nerviosa controlada por cada hemisferio. A partir de allí son 
múltiples los trabajos de investigación que han aportado al conocimiento de la 
funcionalidad interhemisférica. 
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que un niño procesa con el hemisferio derecho y otro con el izquierdo? ¿Se 
pueden plantear determinadas tareas para el hemisferio derecho y otras para 
el izquierdo? Evidentemente no. El hombre monohemisférico no existe, pe- 
ro sí la especialización con preponderancia funcional de uno sobre otro. El ce- 
rebro es funcionalmente asimétrico y esta asimetría va definiéndose de forma 
dinámica y progresiva en el curso del desarrollo del individuo. El hemisferio 
izquierdo (HI) está comprometido en los procesos analíticos -especialmente en 
la producción y comprensión del lenguaje—, procesa la información de modo 
secuencial, punto a punto, en intervalos cortos de tiempo. El hemisferio dere- 
cho (HD) es más eficiente en la percepción del todo, realiza síntesis complejas 
de gran cantidad de información y tiene increíbles ventajas en el reconoci- 
miento y la manipulación de patrones visuales complejos. Como afirma Peña 
Casanova: 


“Las funciones de uno y otro hemisferio tienen también similitudes y existe una 
clara complementariedad con una dominancia, quizás relativa en ciertos aspectos 
y absoluta en otros. Las diferencias, más que en el tipo de información tratada, es- 


tarían en la forma de procesar la información.”'? 


Por su parte, según Ardila, “la especialización hemisférica se refiere (...) al re- 
conocimiento especializado de ciertos parámetros de la información y al con- 
trol de algunos aspectos del comportamiento.” i 

El procesamiento sucesivo del HI se asocia con la audición y el movimien- 
to requieren el análisis serial de la información mientras el procesamiento 
simultáneo del HD se asocia con la visión y el tacto, realizando síntesis de ele- 
mentos separados en forma gestáltica. Aquí no se agotan las modalidades, 
pues también existen las síntesis simultáneas. Las funciones nerviosas supe- 
riores (ENS) son consideradas como: 


“El resultado del trabajo coordinado, unitario y sintético de todos los sistemas 
(...) sensación, percepción, acción, son procesos activos e Ínter-conexos entre sí, 
como actividades superiores que a su vez se concatenan con actividades más bá- 
sicas o primordiales que fundamentan las regulaciones y apetencias biológicas.”*! 


19. Peña Casanova y Barroquer Bordas, 1983. 
20. Ardila y Ostrosky, 1986. 
21. Peña Casanova y Barroquer Bordas, 1983. 
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Durante un largo tiempo se consideró que esta preponderancia funcional es- 
taba vinculada al uso de la mano: la dominancia del Hi para el desarrollo del 
lenguaje en su aspecto estructural y organizativo (oral y escrito) y la destreza 
(utilización de la mano derecha) para las acciones motoras llevaron a afirmar 
que el HI era funcionalmente dominante y el HD subordinado”. Sin embar- 
go, dar contenido a esta afirmación implica preguntarse: ¿dominante para 
qué actividades o procesos? ¿Subordinado con respecto a qué aspectos del 
funcionamiento cerebral? La dominancia hemisférica relativa responde por 
un lado a aspectos genéticos sobre todo en lo relativo a la actividad motora 
y por otro a aspectos aprendidos, que se configuran bajo las condiciones de 
un ámbito cultural, social y geográfico en particular. Teniendo esto presente, 
cabe sostener que la organización funcional del sistema nervioso está media- 
tizada por las condiciones del entorno. El procesamiento de la información se 
vincula a las características organizativas de la función nerviosa y no se puede 
conocer ni reconocer una modalidad funcional sin evaluarla de acuerdo con 
las condiciones del contexto cultural que enmarca las experiencias individua- 
les y sociales. 

La preponderancia (o lateralidad) está asociada a ciertas habilidades consi- 
deradas más relevantes que otras al interior de una cultura, Por ejemplo, en 
culturas con lenguas ideográficas como las orientales, las destrezas más desarro- 
lladas son las viso-espaciales, los fenómenos de ensamble perceptivos y la armo- 
nía de los movimientos. Pero en culturas con lenguajes analíticos, las habilida- 
des de mayor desarrollo tienen que ver con funciones auditivo-viso-motoras, 
en las cuales la palabra, su representación y su carácter simbólico-conceptual 
constituyen la principal herramienta del aprendizaje. El procesamiento espa- 
cial, una de las funciones más “lateralizadas”, no se configurará de la misma 
manera en una población rural o urbana, o en poblaciones de llanura o de 
montaña. 

La evidencia acerca de estas diferencias funcionales es tan contundente que 
en algunos ámbitos escolares no han podido dejar de tomarlas en cuenta. Pero 
lo que se ha hecho es jerarquizar las actividades viso-espaciales y creativas, sin 
incorporarlas a las estrategias de aprendizaje de fenómenos secuenciales o audi- 
tivo-motores: se han agregado “materias” del tipo “hemisferio derecho”, pero no 
se desarrollan estrategias cognitivas integradas. De esta manera se encuentran 


22. Diamond y Blizard, 1977. 
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por un lado niños inteligentes” y por otro “niños hábiles para lo corporal y ar- 
rístico”?, Este tipo de planteo se ha visto reforzado por la teoría de las inteligen- 


cias múltiples, la cual se caracteriza por llamar inteligencia a lo que en realidad - 


son modalidades de procesamiento de la información* 

En nuestro enfoque, el desarrollo de estas modalidades va generando 
diferentes estilos cognitivos, de acuerdo con los cuales cada individuo per- 
cibe, conceptualiza y organiza la información. Por ello, al hablar de ingreso 
y procesamiento de la información, es necesario tener presente que no se es- 
tá haciendo referencia a la metáfora del ordenador, sino caracterizando a un 
sistema altamente complejo, capaz de ingresar, relacionar, seleccionar y pro- 
ducir información particular, a partir de la reelaboración personal de lo in- 
gresado. Esta reelaboración personal está en íntima relación con la cultura 
de pertenencia del sujeto. En los casos en que la escuela ofrece estilos mo- 
nolíticos para el procesamiento de la información, genera expectativas de- 
terminadas en relación con el tipo de respuestas esperables. Si éstas no se 
producen, el observador externo (el maestro) decide sobre la eficacia del 
rendimiento: el niño que no puede dar esas respuestas tiene dificultades”, 
Se produce entonces una ¡atrogenia pedagógica: al no respetar la legalidad 
funcional del cerebro en el proceso de aprendizaje, se está favoreciendo su 
“desintegración”; permitiendo sin quererlo que, sumado al fracaso escolar, 
comience a deteriorarse la autoimagen y la construcción del self? Desde es- 
ta perspectiva, una didáctica supuestamente universal no puede responder 
al problema de la enseñanza y del aprendizaje, ya que en su construcción 
deja a un lado dos factores insoslayables en tales procesos: la legalidad del 
funcionamiento cerebral y la diversidad cultural. Ambos retroalimentan y 
son “la materia prima” del desarrollo cognitivo”, 

En la construcción de los estilos cognitivos (las formas particulares de 
procesar y usar la información que ingresa al cerebro) participan diferen- 
tes niveles de integración funcional, como la percepción, la activación o 
inhibición de la transmisión de la información, la convergencia o diver- 
gencia de la atención, la asimilación o el rechazo de la información en la 
memoria, y la generalización de la memoria y su relación con otras infor- 


23. Desrosiers-Sabbath, 1993. 

24. Esta teoría se presenta en el capítulo x de la segunda parte del libro: “Debates”, 
25. Hannaford, 1997. 

26. Vygotski, 1978. Luria, 1983. 
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maciones”. En estas ideas se pone de manifiesto la importancia del tipo de 
experiencia que se vive en el presente, así como la historia de las experien- 
cias vividas por las generaciones precedentes. Puede decirse que el “forma- 
to” en el que viene la información es tan importante como la información 
misma: ni el medio es el mensaje -como afirmaba McLuhan, ni el men- 
saje es neutral con respecto al medio. También puede afirmarse que, si 
bien todas las funciones involucradas por Valdivieso en los estilos cogniti- 
vos tienen una correspondencia fisiológica en el cerebro, se desarrollan 
modalmente a través del aprendizaje: toda actividad que se presenta como 
novedad implica aprendizaje, en tanto involucra planes, búsqueda y veri- 
ficación. 


Percepción. Lenguaje y aprendizaje 


La forma de percibirse como organismo va a imprimir una postura particular 
a la hora de entender cómo y qué se percibe: la percepción es un acto de 
orientación, que dirige la acción con el fin de resolver conflictos (problemas), 
como modo de “recurrir y transformar” el medio, que es un modo de trans- 
formarse a sí mismo en tanto parte integrada de éste. De acuerdo con esta 
concepción, el principal mecanismo adaptativo es el lenguaje, regulador de 
todas las funciones cognitivas. Los niveles sensoperceptivos configuran un ni- 
vel básico de conocimientos que, en interacción con el entorno social y cul- 
tural, irán desarrollándose de un modo y con un sentido particular reforzado 
por el lenguaje, en el curso de las sucesivas experiencias: “El niño comienza a 
percibir las cosas con significado e introduce elementos de pensamiento en sus 
percepciones inmediatas”2, 

En el adulto estas percepciones son estables y están cargadas de sentido: 
“No es posible crear condiciones que divorcien funcionalmente nuestra per- 
cepción de la atribución de sentido que cobra cada objeto percibido. La per- 
cepción constituye una parte integrante del pensamiento visual”?, 

En el mismo sentido, desde una perspectiva biológica Varela y Matu- 
rana señalan: 


27. Valdivieso, 1990. 
28. Van der Veer, 1996. 
29. Vygotski, 1984. 
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“Nuestra experiencia está amarrada a nuestra estructura de una forma indiso- 
luble. No vemos el “espacio” del mundo, vivimos muestro campo visual. No 
vemos los “colores del mundo, vivimos nuestro espacio cromático. 9] Cua- 
lesquiera sean nuestras percepciones LS SA as las diferenciemos 
entre sensoriales o espirituales (...) no operan sobre” el cuerpo, ellas son el 
cuerpo”, 

El lenguaje permite la organización de los procesos o sistemas funcionales a 
rebrales y las síntesis simultáneas: auditiva, viso-espacial, esquema corporal, 
lenguaje gestual, intercambio del flujo de información en la ea y 
el desarrollo del pensamiento. Cuando se dice que un niño presenta buenos 
mecanismos adaptativos a su medio pero fracasa en la escuela, no se está ante 
un déficit funcional (mental); se trata de una incongruencia de SS 
to. Es decir: se produce una situación en la cual el medio -por sjemp o la ~ 
cuela y todo lo que acontece en ella- irrumpen como un ias rástico de 
ambiente, y adaptarse a esta nueva situación puede tener un alto costo o pre- 
sentar serias dificultades. Ante cualquier cambio de medio, el organismo E 
tará siempre de mantener una transformación congruente con él mismo, da- 
do que cada interacción lo afecta: 


“El sistema nervioso está construido de tal manera que cualquiera que sean sus 
cambios, éstos generan otros cambios dentro de él mismo y su operar consiste en 
mantener ciertas relaciones entre sus componentes invariantes frente a las conti- 


rones l 
nuas perturbaciones. 


Pero si el medio escolar representa un cambio radical con respecto al de per- 
tenencia, se produce una situación equivalente a sacar al pez del B no 
puede haber congruencia. Cuando lo que se especifique —Alámese la cultura 
escolar- sea recibido como una perturbación, el sujeto intentará de todas o 
mas producir una respuesta adecuada con el objeto de encontrar Sgine 
pero si quien especifica no toma en cuenta que el desajuste Fee uce por r 
incongruencia entre la especificación y el campo experiencial ela persoa el 
efecto será desintegrador: “Mi seño está loca, dice que se dice hielo, no yelo. 


30. Maturana y Varela, 1984, 
31. Maturana y Varela, 1984. 
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Emoción. Memoria. Aprendizaje 


La perspectiva que se propone parte del criterio según el cual la experiencia 
resulta configuradora de la actividad, en tanto sin experiencia no hay impac- 
to emocional ni cierre perceptivo. Este concepto es importante, dado que es- 
rá estrechamente ligado a la memoria: ¿qué elementos pasan a formar parte 
de nuestro modo de operar? En definitiva, esta es la cuestión que tanto preo- 
cupa al docente en la tarea de “enseñar” cuando afirma “lo que aprendieron 
hoy, mañana lo olvidan”. A esto se suele responder que si lo olvidaron es por- 
que no lo aprendieron; pero probablemente habría que agregar que si no lo 
aprendieron quizás sea porque no les impactó; su contacto con la propuesta 
didáctica no les produjo ningún cambio. Para nuestra propuesta lo emocio- 
nal y lo afectivo están ubicados en una concepción dialéctica e histórica. Es- 
to refuerza la hipótesis acerca de la incidencia de la variable cultural en la for- 
mación de conceptos, porque los aprendizajes que el niño desarrolla en el 
marco de su contexto familiar están signados por la impronta psicoafectiva. 
La enseñanza formal no ha logrado aún vincular el conocimiento con el pla- 
cer de aprender y mucho menos con la necesidad; por lo tanto los conoci- 
mientos se tornan superficiales con un escaso valor modificador. 

Este aspecto vuelve a enfrentarnos al problema de la valoración que se ha- 
ce del conocimiento, a la consideración acerca de qué convierte en relevante 
una información recibida y cómo se adquiere dicho carácter. Si el proceso de 
enseñanza comienza con la desvalorización de la información almacenada en 
la memoria construida dentro del grupo de pertenencia, no puede haber ni- 
vel de significación, porque un impacto emocional negativo o neutro tende- 
rá a producir una conducta evitativa o de escaso nivel motivacional: 


“En el cerebro de cada hombre la organización de las zonas que modulan la me- 
moria es individual y está ligada preeminentemente con la actividad. (...) Depen- 
de de los mecanismos emocionalmente activos o emocionalmente neutros y por 
lo tanto del fondo funcional del cerebro.” 


Suele ponerse el acento en el nivel de significación que para el sujeto tiene 
aquello que se le pretende enseñar, considerando que para cumplir este re- 


32.Béjtereva, 1984. 
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quisito, y que realmente exista aprendizaje, lo enseñado debe vincularse 
con la experiencia cotidiana del sujeto. Pero, ¿qué quiere decir “vinculado con 
la experiencia cotidiana”? Generalmente se buscan ejemplos de la vida cotidia- 
na donde el contenido a enseñar esté presente, asumiendo que hay una conti- 
nuidad entre las metas de la sociedad y las de la escuela; sin embargo, no só- 
lo no existe tal continuidad, sino que hay una evidente ruptura. Todo 
programa de comportamiento se sostiene con una meta y se desarrolla a tra- 
vés de la memoria, de modo tal que el sustento de cualquier acrividad es la 
tríada experiencia-memoria-programa de comportamiento. Sin esto no se 
puede obtener el marcador del éxito y del fracaso, ya que si no hay meta, no 
se puede cotejar el resultado de la actividad, el feed-back, ni su evolución; 
pues es la meta propuesta y el acercamiento a su concreción lo que marca el 
avance: 


“En el desarrollo de todo tipo de actividad que involucre la constitución de 
programas de comportamiento, se pueden reconocer dos modelos inter-ac- 
tuantes: el modelo feed-back y el modelo feed-forward. (...) En el primer caso 
[las meras] están constituidas por las consecuencias inmediatas de las conduc- 
tas (...) y en el segundo, por el refuerzo anticipatorio de las metas de largo pla- 
zo. Estas son privativas del ser humano, están sostenidas por el lenguaje y son 
las que permiten proyectar el futuro, Nada menos. ”?? 


El problema de las metas no es una trivialidad, menos aún cuando la pre- 
gunta de los docentes frente a los niños que abordamos en este estudio sue- 
le ser: ¿para qué les voy a enseñar si no tienen futuro, si no van a conseguir 
trabajo, si ya están excluidos? Esta percepción es la raíz de la pérdida de 
significatividad. Es preciso entonces que los docentes, en lugar de sentirse 
en el medio -como ellos mismos dicen- de lo que exige el sistema y una 
realidad donde no es posible levar a la práctica esas exigencias, asuman 
otra perspectiva teórica. Deben plantearse un problema diferente, pues es- 
te es el único camino para encontrar nuevas respuestas; si se da por válida 
la premisa del excedente absoluto, lo mejor es cambiar de profesión. Am- 
pliar la mirada y fijar nuevas metas requiere de la participación de todos, 
con lo cual, considerar a quien tengo delante y su familia como interlocu- 


33. Krawchik, 1993, 
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tores válidos para discutir esa inclusión es el primer paso. En este recono- 
cimiento está la clave para el reencuentro con la significatividad en el acto 
de conocer. Existe entre estos docentes y sus alumnos una profunda inco- 
municación: 


“Toda actividad humana presupone una red de conocimientos comunes sobre el 

` mundo y además contribuye a la creación y transformación de dicha ted. (...) Di- 
cha actividad es sometida a una evaluación permanente y sólo puede ser legiti- 
mada en el seno de las evaluaciones del grupo. (...) La actividad comunicativa (o 
del lenguaje) es un medio para construir y desarrollar esas evaluaciones.” 


Estas evaluaciones son sociales, se construyen desde los parámetros propios de 
cada cultura y validan las conductas otorgándoles significación y racionalidad: 


“Transforman la secuencia conductual, llevándola de la forma de acontecimien- 
to natural a la forma de acción humana, (...) La interpretación que da el agente 
de sus propias acciones sólo puede derivar de la apropiación e interiorización de 
este mecanismo.”* 


Efectivamente, lo normal, lo bueno, lo deseable o no, lo correcto, todo 
ello está determinado desde el grupo de referencia del sujeto. Qué espera 
el grupo de pertenencia de cada uno y qué espera cada uno de sí mismo, 
son cuestiones totalmente enmarcadas e interrelacionadas con el significa- 
do del “deber ser”, definido socialmente. Esto dificulta enormemente la 
evaluación moral o ideológica de cualquier comportamiento si se parte del 
desconocimiento de las prioridades, los valores, las expectativas y, en gene- 
ral, los pensamientos del grupo de pertenencia de las personas “evaluadas”. 
Porque, para que la comunicación entre dos sujetos particulares sea efecti- 
va, debe reconocerse el valor subjetivo del lenguaje, la importancia de los 
contextos en la producción de sentido, la no neutralidad de los mensajes y 
la absoluta necesariedad del mutuo conocimiento y respeto. No puede pre- 
tenderse “comunicación” sin claridad en los mensajes y tampoco claridad, 
si no se reconoce la importancia de la cultura en la enunciación de lo nor- 
mal, lo bueno, lo deseable, lo correcto, en definitiva, del “deber ser”. 


34. Habermas, 1999. 
35. Habermas, 1999. 
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Desde este punto de vista, se sostiene que la adquisición de significados 
constituye un instrumento del proceso cognitivo mismo. Como plantea Vy- 
gotski, el aprendizaje de los significados está ligado a la función comunicati- 
va del lenguaje, donde adquiere valor de señal y un significado determinado 
reconocible por el sujeto a través del cual podrá interactuar. En su proceso 
de desarrollo, las palabras dejarán de ser sólo señales y pasarán a pertenecer al 
nivel de representación simbólica de la realidad. 

En términos del propio Pavlov, las palabras “son una abstracción de la 
realidad, permiten la generalización, lo que constituye nuestro aporte suple- 
mentario, puramente humano, el pensamiento abstracto”. 


Desarrollo y aprendizaje 


Lo hasta aquí expuesto ubica el aprendizaje como motor de desarrollo de las 
ENS. La modalidad de procesamiento de la información que ingresa también se 
desarrolla y depende del formato a través del cual fue ingresada esa informa- 
ción, Siguiendo esta línea de pensamiento, traemos el concepto vygotskiano de 
organización extracortical de las funciones mentales en referencia con las acti- 
vidades humanas conscientes. Estas actividades se construyen sobre instrumen- 
tos o ayudas externas, lo que Vygotski denomina “nivel de desarrollo potencial”: 


“No es otra cosa que la distancia entre el nivel actual de desarrollo, determinado 
por la capacidad de resolver independientemente un problema, y el nivel de de- 
sarrollo potencial, determinado a través de la resolución de un problema bajo la 
guía de un adulto o con la colaboración de un par más capaz. 


Así, para definir la relación entre el desarrollo del niño y su aprendizaje, no es 
suficiente establecer niveles evolutivos según las actividades que el niño pue- 


36.Si nos retrotraemos en la historia evolutiva del lenguaje, el trabajo fue anti- 
cipador del agrupamiento, de la organización del grupo de individuos, éste a 
su vez fue el germen social. La primera función del lenguaje fue la de organi- 
zación de la acción, o sea, fue programador, luego apareció el lenguaje con 
valor comunicativo, como segunda función. Si la ontogenia reproduce ta filo- 
genia entonces el soliloquio de los niños no funciona como otro acto motor 
sino como ensayo de organización en el pasaje de lo extrapsíiquico a lo in- 
trapsíquico. 

37.Azcoaga, 1979. 

38. Riviére, 1986 
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de realizar por sí solo; es necesario también determinar lo que puede hacer con 
la ayuda de otros. Al conjunto de actividades que el niño puede realizar 
con la ayuda de adultos o pares más capaces que él, Vygotski lo denomina 
“zona de desarrollo próximo”. Es importante remarcar que, para establecer la 
zona de desarrollo próximo, deben crearse canales de comunicación que con- 
templen las características del código cultural del grupo, acordes a su vez con 
las funciones nerviosas superiores, respetando las modalidades del desarrollo 
de procesamiento de la información particulares. 

Esta perspectiva vygotskiana suele derivar en la organización grupal de las 
actividades. Sin embargo, la ZDP requiere evaluar con instrumentos adecua- 
dos qué es lo que el niño puede hacer por sí solo, pues sin esta información 
de base no es posible organizar la enseñanza previendo y sistematizando el ti- 
po de ayuda a brindar. Se comprenderá que juntar a los chicos para trabajar 
en grupo está muy lejos de ser una vía adecuada para desarrollar zonas corti- 
cales a partir de mediaciones extracorticales. Vygotski afirma que toda fun- 
ción psíquica ocurre dos veces, primero en una dimensión interpsicológica y 
luego intrapsicológica. Ello significa que lo que pasa a ser parte de nuestro 
pensamiento, de nuestra forma de percibir y de nuestra forma de operar en el 
medio, fue antes parte de un proceso comunicativo con otro. Esto no quiere 
decir que el sujeto incorpore tal cual los datos provenientes de dicha media- 
ción; pero sí advierte que la acción mediadora de otro debe atender a estas 
particularidades, para poder guiar el desarrollo individual. 

En síntesis, puede decirse que el aprendizaje es el mecanismo fundamen- 
tal de socialización del hombre y que sus bases biológicas están determinadas 
por la actividad nerviosa superior, cuyas funciones se desarrollan y permiten 
una constante interacción con el contexto. Este contexto está mediatizado 
por los “otros sociales”, de modo tal que la cultura va a gatillar dererminado 
tipo de aprendizajes con una modalidad particular, tanto a nivel grupal como 
individual. El desarrollo cognitivo del individuo está íntimamente ligado con 
las características que este conjunto de elementos e interacciones imprime en 
su modalidad de conocer, en lo que conoce y en lo valorado en tanto conoci- 
miento. Este es el núcleo conceptual de cualquier propuesta didáctica, y en la 
situación pedagógica actual, supone que la escuela puede favorecer u obsta- 
culizar el desarrollo de las capacidades de sus alumnos, con lo cual puede eri» 
girse como mediadora del proceso de inclusión o exclusión del sujeto escolar. 

Cuando el niño entra por primera vez en la escuela, está orientado por los 
aprendizajes adquiridos en su contexto, que permitieron el desarrollo de cier- 
to tipo de habilidades y estrategias; posee explicaciones sobre diversos fenóme- 


Tn 
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nos y distintos grados de desarrollo conceptual en relación con los conoci- 
mientos en diferentes dominios, inclusive en el de la ciencia. Teniendo en 
cuenta estos aspectos, en la primera experiencia escolar, ¿encontrará el niño las 
posibilidades de desarrollar sus habilidades particulares, reforzándolas con pro- 
puestas didácticas basadas en los conocimientos construidos fuera de la expe- 
riencia escolar, o se tenderá a desconocer sus saberes o indagar sobre ellos para 
luego desconocerlos y generar otros nuevos? En el siguiente esquema, se inte- 
relacionan los conceptos analizados con el objeto de mostrarlos integrada- 
mente, jerarquizarlos y particularizar su aporte en el proceso de aprendizaje. 
Debe remarcarse que ambas características jerarquía y particularidad— no se 
definen en cada elemento de un modo aislado sino sólo a partir de la intervin- 
culación entre ellos y con la totalidad. 


Aspectos centrales del enfoque de la neuropsicología 
comportamental 


mImpactqyemocional —>emoria? 


Conceptos utilizados Experiencia 
por la Gestalt a Aquí y ahora 
aCierre perceptivo 
"Organización del 
pensamiento 
e a través del lenguaje 
Cerebro => [Funciones cerebrales] 
Se expresan en 
rogramas de conducta 
esarrollados en 
unveterminado 


Programación 
neurolingúística 


><Maodos funcionales> 


inaividuales 


Operativizado por 
medio del lenguaje 


que modifica [Aprendizaje | 


Metodología de diagnóstico psicológico 


Con el objeto de dar cuenta del desarrollo cognitivo de los niños que partici- 
paron de la experiencia didáctica en el marco de la investigación, se diseñaron 
instrumentos capaces de reflejar el marco psicológico que da sustento a nues- 
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tra mirada sobre las modalidades de aprendizaje. La decisión de no utilizar 
pruebas estandarizadas implicó entrar en la complicada discusión sobre cómo 
medir el desarrollo normal de los sujetos. Una de las causas a las que se atri- 
buye con frecuencia el fracaso escolar de estos niños se centra en el supuesto 
según el cual la falta de una buena alimentación y estímulos en el ambiente 
familiar (causada por su precariedad) redunda en un deterioro de las funcio- 
nes cognitivas, evidenciado en la comparación con niños de otros sectores so- 
ciales y constatado a través de tests diagnósticos estandarizados”. Desde este 
tipo de test, se supone que las respuestas dadas por el sujeto son predictivas 
de posterior desarrollo, entendiendo que el desarrollo precede al aprendizaje. 
Por el contrario, consideramos que el tipo de pregunta a formular, la activi- 
dad que se espera que un niño despliegue o el contexto de resolución de la ta- 
rea propuesta, deben ser congruentes con la cosmovisión (el tipo de pregun- 
tas), el modo de operar (el tipo de actividad) y el contexto de vida (el aquí y 
ahora) del grupo de pertenencia del niño evaluado. La hipótesis central de la 
investigación sostiene que es posible evitar el fracaso escolar trabajando con 
la cultura como variable independiente; esta afirmación constituye uno de los 
elementos clave del marco de referencia utilizado para revisar con qué proto- 
colos evaluar el desarrollo cognitivo de los niños. 

Al respecto, las premisas que guiaron la construcción y análisis de las prue- 
bas implementadas en esta experiencia están sustentadas por los estudios de la 
neuropsicología comportamental, los cuales remiten a diversas investigaciones 
sobre la correlación entre el comportamiento, la madurez de distintas regiones 
cerebrales ocurrida en momentos críticos de la vida de un sujeto y el desarrollo 
funcional, que articula los dos elementos anteriores con los estímulos ambién- 
tales*%, Así para la construcción de las pruebas se tuvo en cuenta qué podían re- 
solver los niños por sí mismos y con qué tipo y cantidad de ayuda avanzaban en 
la complejidad de la resolución. Las actividades contaron con una mayoría de 
elementos familiares (contextualizados), para poder evaluar el desarrollo funcio- 
nal sin la interferencia de las complejidades contextuales asociadas a la capaci- 
dad de resolver tareas, cuando la cantidad de nueva información supera la que 
puede ser procesada e integrada fácilmente. 


39. En la segunda parte del libro, “Debates”, analizamos en detalle las implicancias 
de tales aseveraciones. 

40. Además de los estudios de Vygotski, 1984, y Luria, 1978 y 1995, véase Sydney, Se- 
galowitz y Hiscock, 1998. 
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Funciones evaluadas 


Se evaluaron las ENS, ya que a partir de su análisis puede descartarse la exis- 
tencia de algún obstáculo para el aprendizaje. Las FNS se definen de la siguien- 
te forma: 


n Reflejo de orientación: se evalúa la dirección de la atención hacia un ë$- 
timulo determinado que aparece como novedad en el ambiente. El desa- 
rrollo de esta función es clave para que el sujeto logre distinguir un nue- 
vo estímulo en su entorno corno paso ineludible para luego explorarlo. 

a Actividad exploratoria: se evalúa la capacidad de dirigirse hacia los es- 
tímulos del ambiente indagando activamente. Estas dos funciones 
constituyen el mecanismo de alerta o, en términos de Pavlov, el reflejo 
de orientación-investigación. No requiere aprendizaje, pero sí meca- 
nismos de ingreso de la información en buen funcionamiento: analiza- 
dor auditivo, visual, olfativo, gustativo, táctil. 

a Sostén de la atención: se evalúa la capacidad de mantener la atención al 
operar con los estímulos seleccionados por el sujeto. Esta función re- 
quiere aprendizaje y está estrechamente ligada con la significación del 
estímulo, que es otorgada por el contexto de pertenencia del sujeto. 
Cualquier novedad puede “despertar” nuestro alerta, pero si la novedad 
no reúne características de significarividad, la atención se diluye. Esta 
función controla los mecanismos de alerta y organiza los analizadores. 

u Sensopercepción: los mecanismos sensoperceptivos constituyen las he- 
rramientas con las que se reconoce y organiza la información. A través 
de la síntesis simultánea de los analizadores se ordena, clasifica, reco= 
noce e integra la información. 

a Mecanismo viso-motor-espacial: se evalúa la acción del sujeto en el es- 
pacio, a partir de estímulos procesados visualmente. 

a Mecanismo auditivo-verbal-motor: se evalúa la organización de la ac- 
ción mediante el lenguaje partiendo de guías externas al sujeto que 
actúa para alcanzar dicha organización (la palabra como organizador 
no es la propia palabra procesada internamente, sino la del docente ò 
ayudante, que conduce verbal y explícitamente la acción). 

a Memoria diferida: la memoria es una herramienta de fichaje y actuali- 


zación de la información requerida. Ubica, asocia y actualiza la infor 


mación ante determinadas señales. Utilizando la información de los 
analizadores configura elementos en correspondencia con la señal que 
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gatilla qué información se recupera y cómo. Como la herramienta que 
permite la representación simbólica de la realidad, su reorganización y 
planificación es el lenguaje “traer” a la conciencia algo ya pasado a tra- 
vés de la palabra, implica vincular procesos ideatorios y lenguaje), se 
evalúa la capacidad de utilizarlo en tanto organizador en la recupera- 
ción de una secuencia ideatoria. En principio, esta evaluación sólo 
puede realizarse sobre información proveniente del contexto de perte- 
nencia del sujeto, pues sólo puede representarse simbólicamente, reor- 
ganizar y planificar lo que se conoce experiencialmente, conlleva una 
impronta afectiva o convierte a la experiencia en vital y, por lo tanto, 
con significación y sentido para el sujeto. 

a Organización de la acción a través del lenguaje: esta función se refiere 
a la capacidad de organizar la acción de cada sujeto con estímulos que 
le son propios, vale decir, con estímulos internos que se provee a sí 
mismo con ese fin; con su palabra. El desarrollo de esta función se re- 
laciona fundamentalmente con la capacidad para conducir su acción 
ordenadamente sin la indicación verbal de otro sujeto. 


Indicadores para medir la respuesta obtenida 


Partiendo de los conceptos de zona de desarrollo actual y zona de desarrollo 
próximo, nos hemos propuesto evaluar no sólo aquello que los niños pueden 
realizar con éxito por sí mismos ante la actividad propuesta, sino también lo 
que pueden realizar con éxito a partir de la ayuda otorgada, para lo cual fue 
necesario discriminar el tipo y grado de ayuda requerida por cada sujeto, eva- 
luado. En función de ello, se construyeron los siguientes indicadores: 


a Sin dificultad: este indicador marca el nivel de desarrollo actual. El ni- 
ño responde a la consigna y no encuentra obstáculos que no pueda su- 
perar por sus propios medios, reconoce las dificultades cuando se le 
presentan y puede facilitarse la resolución del problema con mecanis- 
mos ya adquiridos. 

a Con facilitador: el niño reconoce la dificultad y la resuelve cuando el 
docente le provee una ayuda mínima y luego continúa solo, resolvien- 
do por sí mismo las dificultades que a partir de allí va encontrando. En 
este caso también logra la meta de la actividad propuesta. 

a Con ayuda esporádica: logra la meta propuesta, pero requiere la ayu- 
da del docente en más de una oportunidad. 


i 
i 
i 
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a Con ayuda recurrente: requiere la ayuda permanente del docente; no 
puede avanzar sin ella en la resolución de la tarea; pero a través de esta 
ayuda lo logra. 

a Con dificultad severa: encontramos un sujeto que, ante la dificultad 
para resolver la tarea, acepta la información pertinente que se le brin- 
da para que pueda avanzar en la resolución del problema e intenta uti- 
lizarla, pero sin éxito. El niño no logra entonces resolver la tarea pro- 
puesta, por más que el docente lo acompañe paso a paso, cambiando 
el tipo de ayuda brindada. 


Los primeros cuatro indicadores abarcan a los niños que logran las metas pro- 
puestas, con lo cual han comenzado un camino de aprendizaje en el sentido 
apuntado por dicha tarea. El último indicador comprende al grupo de niños 
que aún están lejos de ese logro, pero se muestran capaces de recibir la ayuda 
e intentar abordar la tarea. A este tipo de niños se les ha planteado una tarea 
muy alejada de sus posibilidades: debe buscarse la zona de desarrollo actual 
-qué tipo de tarea puede realizar solo y sin dificultad- con el objeto de avan- 
zar hacia un nivel de mayor complejidad a partir de la ayuda. 

Al evaluar al grupo control en la finalización del ciclo lectivo, hemos ob- 
servado que un grupo importante de niños no podía ser ubicado en ninguna 
de estas categorías, porque rechazaba la ayuda ofrecida. Por lo tanto, era impo- 
sible medir la zona de desarrollo en la que se encontraba. Este es un dato alar- 
mante porque esos niños no presentaban ninguna dificultad especial al co- 
menzar el año: han perdido la posibilidad de recibir e incorporar la ayuda de 
los otros en el ámbito escolar*!, Si se tiene en cuenta que el aprendizaje es un 
cambio de conducta duradero a partir de la interacción en el medio, que 
implica un proceso de adquisición de nuevas capacidades y conocimientos 
a través de la interacción mediada con los elementos y personas que nos 
rodean, esta pérdida es un paso atrás sustancial en sus posibilidades para 
tener éxito en el proceso de escolarización. 

Si bien la dificultad severa indica que hay un largo camino a recorrer, el re- 
chazo de la ayuda señala una dificultad aún más peligrosa, que conlleva costos 
mayores para encarar un proceso de aprendizaje. Porque quien no puede hacer 
algo, pero escucha cómo debe hacerlo y lo intenta, podrá en algún momento 


41. Esta conducta es observada en su investigación por Emilia Ferreiro, 1985. 
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lograrlo; en cambio, quien no acepta ser ayudado no puede intentar nada nue- 
vo y el aprendizaje se trata, justamente, de eso. El primer caso nos muestra un 
sujeto para el cual la tarea está muy por encima de sus posibilidades y es preci- 
so volver a encontrar el nivel de desarrollo actual. El segundo, muestra un suje- 
to que ya ha incorporado el “no se puede” o “a mí no me da la cabeza” y sólo re- 
suelve lo que se le presenta sin dificultad —el éxito refuerza que esto sí puede 
hacerlo— pero al primer error cometido cambia de actividad, escapa de la tarea. 
Es ciertamente muy difícil superarse cuando se ha internalizado este tipo de res- 
puesta. Aparece entonces el siguiente indicador: 


= Rechaza la ayuda aunque no logra completar la actividad: muestra a un 
sujeto que, ante la dificultad en la resolución de la tarea, rechaza la infor- 
mación pertinente que intenta darle el docente, para que pueda avanzar 
y resolverla. El niño comienza su trabajo y cuando encuentra una dificul- 
tad abandona la tarea o dice no saber hacerla, rechazando por completo 
la ayuda ofrecida por el docente. 


La evaluación de la figura humana 


El motivo de esta prueba se vincula, centralmente, con el significado dado a 
la figura humana en los primeros años de escolaridad, donde su representa- 
ción gráfica constituye una de las evidencias del desarrollo del esquema cor- 
poral y de las gnosias viso-espaciales en los niños. Sobre la base de la premisa 
según la cual el desarrollo antecede al aprendizaje, en el nivel inicial se supo- 
ne que el pedido de realización de este dibujo da pruebas, de acuerdo con in- 
dicadores estandarizados, de su evolución. Por este motivo no hay interven- 
ción externa en el proceso de ejecución: cuanto más espontánea sea la 
realización, más objetivo parecería ser su resultado. En cuanto a las categorías 
e indicadores comúnmente utilizados para analizar esta producción, distribu- 
yen el avance de la representación teniendo en cuenta un único criterio, el ni- 
vel de detalle logrado, reconociendo, en ese orden, garabato, célula bipedes- 
tada, monigote, figura humana completa. Si bien esta distribución arroja 
datos interesantes respecto del nivel de desarrollo de esta producción en cuan- 
to a la creciente diferenciación e integración de los componentes de la figura 
humana, no contempla información que resulta primordial a la hora de saber 
con qué representación de la persona se están manejando los niños. Pregun- 
tas tales como: ¿concibe a la persona en un contexto?, ¿qué dice la expresión 
de esa figura?, quedan sin respuesta. 
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En realidad, la representación de la figura humana está asociada a la 
construcción del esquema corporal, en la que intervienen el conjunto de ac- 
ciones que habitualmente realiza un sujeto, a través de las cuales reconoce 
las características y las potencialidades de su propio cuerpo: el esfuerzo en 
el trabajo, la velocidad en la carrera, la potencia al patear o arrojar algo, etc. 
Hay acciones que, verbalizadas, permiten tomar conciencia no sólo de la 
apariencia de nuestro cuerpo sino también de lo que representa para noso- 
tros. Del mismo modo, la organización del “esquema corporal” se constitu- 
ye al vincular vestimenta, posturas, espacio; y adquiere un carácter dinámi- 
co, según los cambios del ambiente y del propio cuerpo, sobre una base de 
relativa estabilidad. Enfocado el problema desde esta perspectiva, la maes- 
tra se constituye en un ejemplo constante y activo para el niño, quien, al 
imitarla, aprende a recurrir a sus potencialidades para resolver un problema 
y, de esta manera, también desarrolla sus habilidades y mejora sus produc- 
ciones. Poniendo cuidado en gestos y tonos de voz, el docente acompaña y 
guía el trabajo de los niños con indicaciones tanto corporales como verba- 
les. Si esto se combina con la atención a las particularidades de cada niño, 
si se considera en la formulación de la propuesta didáctica la importancia 
de la variable cultural, se obtienen como resultado producciones a la vez 
elaboradas y originales. Porque el punto de partida en el dibujo de la figu- 
ra humana es una particular concepción de hombre, en la que se lo recono- 
ce como sujeto activo, partícipe y transformador de su espacio, en una uni- 
dad dialéctica donde naturaleza y sociedad confluyen. En consecuencia, la 
concepción de la figura humana —la construcción de la imagen de “perso- 
na”- no puede realizarse independientemente de la construcción del entor- 
no que los rodea y define. 

Así abordado, el material producido por los niños permite obtener mu- 
cha más información que aquélla respecto al detalle con que puede repre- 
sentarse la figura humana; también nos informa sobre la organización del 
espacio, la complejidad detectada en el contexto o la expresión de la indivi- 
dualidad representada. A partir de estas consideraciones y de la combina- 
ción de tales criterios, se construyeron las siguientes categorías e indicado- 
res: concepción del espacio (utilización de la hoja; orientación de los 
elementos del contexto tomando al personaje principal como punto de re- 
ferencia, complejidad del espacio representado); caracterización de la figu- 
ra representada (dibuja seres humanos o fantásticos; nivel de interacción de 
la persona); grado de expresividad de la figura representada (sentimientos 
expresados en la escena: agresividad o tristeza, alegría, neutralidad), desa- 
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rrollo técnico (presencia de detalles en los elementos dibujados, utilización 
de colores). i 

Tanto los instrumentos diseñados con el fin de evaluar las funciones ner- 
viosas superiores, como el camino elegido para evaluar la representación grá- 
fica de la figura humana requirieron profundizar el trabajo en la sala, así co- 
mo el tiempo dedicado al análisis posterior de las producciones. En 
compensación, se obtuvieron resultados de un alto valor para el planeamien- 
to didáctico, dado que no sólo registran el estado de las capacidades de los ni- 
ños para aprender, sino que también proveen material adecuado para planifi- 
car y graduar la intervención del docente, reasignando un nuevo rol a la 
enseñanza: no va por detrás del desarrollo sino que lo promueve. 

Destacamos que no existe para la evaluación de inicio un instrumento 
dedicado a establecer el grado de desarrollo conceptual ni a detectar por me- 
dio de qué estrategias construyen categorías conceptuales, Como muestra el 
estudio de Monserrat de la Cruz”?, el análisis de estas cuestiones requiere una 
interpretación basada en el conocimiento del evaluador del sujeto en su me- 
dio cultural. Creemos que falta recorrer un camino bastante más largo para 
diseñar un instrumento que dé cuenta de estos procesos, sin hacer interpreta- 
ciones desde los parámetros culturales del evaluador o correr el riesgo de que 
el comportamiento en el contexto de evaluación sea diferente del que opera 
en el contexto real. Por ello preferimos utilizar la información que arrojó el 
diagnóstico sociocultural ampliado para intervincular formas de operar, con- 
ceptos y metas del grupo y de la escuela, así como para evaluar los nuevos 
aprendizajes que se realizaron a partir de esta vinculación. Con el objeto de 
perfeccionar la estrategia, se requiere una investigación específica que apunte 
a una comprensión más profunda de la variabilidad de formas de conceptua- 
lizar y de las estrategias cognoscitivas que se elaboran para ello y esa no fue 


42. En el estudio ¡levado a cabo por esta autora, ante la solicitud de que los sujetos 
adultos formen categorías clasificatorias a partir de la presentación de un gru- 
po de tarjetas, los mismos proceden seleccionando la más próxima y reuniendo 
junto a ella algunas otras a partir de la significación que les otorga el relato que 
arman para integrarlas. La autora interpreta este procedimiento a partir de la 
observación de cómo estos sujetos operan en su contexto de vida: ante la esca- 
sez de recursos, los objetos pueden tener múltiples usos, por lo cual resulta más 
eficaz cognitivamente no encasillarlos en categorias fijas, por ejemplo un tene- 
dor en cubiertos, ya que en un momento puede servir como cubierto pero en 
otro puede ser un peine. Qué es y para que sirve lo estipula la meta, el contexto 
y el tipo de recurso del que se dispone. 
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nuestra meta. En este caso, nos centramos en detectar si, modificando la me- 
todología de enseñanza, los niños lograban aprender los contenidos relevan- 
tes para la escuela y alcanzaban la performance requerida para el ingreso a la 
EGB. Tanto las características teóricas de dicha metodología, como la imple- 
mentación diseñada a partir de ellas se desarrollan en el próximo capítulo. 


| 
| 
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V. Componentes didácticos: su definición 


“No tenemos la esperanza de predecir el futuro, pero 
podemos influir en él. En la medida que las predic- 
ciones deterministas no son posibles, es probable que 
en las visiones del futuro, las utopías desempeñen un 
papel importante en la construcción.” 

ILya PrIGOGINE 


La metodología de trabajo 


Sin pretender que necesariamente se sigan los pasos de este trabajo, los 
principios que cualquier metodología debe tener en cuenta para caracte- 
rizar un conocimiento pertinente son sistematizados por Edgar Morin!: el 
contexto, lo global, lo multidimensional y lo complejo. 

Citando a Claude Bastien?, este autor nos advierte que “la evolución 
cognitiva no se dirige hacia la elaboración de conocimientos cada vez más 
abstractos, sino, por el contrario, hacia su contextualización. La contextua- 
lización es una condición esencial de la eficacia [del funcionamiento cogni- 
tivo)”. El contexto reúne las nociones de temporalidad y espacialidad. Co- 
nocer las circunstancias en que el hecho ocurre, entre quiénes ocurre y los la- 
zos que lo vinculan con lo precedente es una condición necesaria del pensa- 
miento. Con referencia al concepto de lo global retoma los postulados ges- 
tálticos según los cuales no es posible conocer las partes sin apelar al todo, 
pero tampoco conocer el todo sin apelar a las partes y, para ello, debe poder 
observarse lo que sucede a diferentes escalas. La propuesta de Morin tradu- 
ce esta consigna en la idea de conocer y trabajar en lo local, con la vista pues- 
ta en lo global. La planetarización conlleva la idea de intervinculación de los 
fenómenos: pensamos y actuamos en el aquí y ahora pero con un oído pues- 
to en la historia y en el todo. 

A su vez, tomar lo multidimensional es considerar que ninguna unidad 
de análisis, por más pequeña que sea, escapa a las interrelaciones con otras 


1. Morin, 2001, 
2. Bastien, 1992. 
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unidades y con el todo, en tanto son multidimensionales y no lineales. No 
basta con observar diferentes escalas; es necesario observarlas en interacción, 
preguntándonos por sus interdependencias. Por último, Morin apunta que 
“la comprensión de elementos particulares necesita, así, la activación de la 
inteligencia general que opera y organiza la movilización de los conocimien- 
tos de conjunto en cada caso particular”. Activar este tipo de inteligencia 
ara la comprensión de un fenómeno es la base sobre la cual se desarrolla el 
pensamiento complejo y, según este autor, todo conocimiento es complejo. 
Desarrollar la inteligencia general y ponerla en juego no apela al desarrollo 
de las competencias particulares sino a la facultad integral y compleja para 
tratar problemas específicos. En esta misma perspectiva, Prieto Castillo afir- 
ma en Utopía y comunicación en Simón Rodríguez, que para el maestro de 
Bolívar la educación debe desarrollar la capacidad de percibir las condicio- 
nes que hacen a una situación: sin tener en cuenta “la totalidad de las con- 
diciones” se termina parcializando “algo tan complejo como la naturaleza y 
as relaciones sociales”. El contexto hace a la capacidad de sentido, dado que 
“es en esa capacidad donde se juega la posibilidad de pensar en totalidades”, 
No deja de sorprender que, hace casi dos siglos, Simón Rodríguez haya po- 
dido dar cuenta de esta cuestión, tan simple y a la vez tan fundamental, que 
aún hoy requiere de análisis y debates permanentes para implementarse el 
el campo educativo. h 
Para trabajar con estos cuatro conceptos se hace necesario incorporar un 
quinto: la incertidumbre. Edgar Morin remarca que, hasta el siglo XX, los 
humanos creyeron en un futuro previsible y progresivo, pero a fines de ese 
siglo se descubre la impredictibilidad. “Una gran conquista de la inteligen- 
cia sería poder, al fin, deshacerse de la ilusión de predecir el destino huma- 
no.” El principio de incertidumbre proviene, según este autor, de la doble 
necesidad del riesgo y de la precaución; en tanto cuando emprendemos una 
acción en un medio incierto, es necesario contemplar la existencia de riesgos 
imprevistos y tomar las precauciones que nos permitan enfrentarlos. Esta 
doble necesidad quedaría ilustrada en la frase de Pericles según La guerra del 
Peloponeso, de Tucídides: “Nosotros sabemos a la vez probar una audacia ex- 
trema y no emprender nada sin una reflexión detenida. En lo demás, el atre- 
vimiento es un efecto de la ignorancia, mientras que la reflexión implica de- 
cisión”. Esta frase puede reflejar nuestra brújula en el camino de la implemen- 
tación didáctica. La reflexión fue constante en cada momento del proceso de 
planificación-prueba-planificación. Estos momentos implicaron una opción 
y por lo tanto una apuesta, la apuesta propia de la decisión entre una de las 
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posibles alternativas, entre la multiplicidad implícita en todo contexto de 
trabajo. Por eso señalamos que puede haber diferentes opciones; lo impor- 
tante es no perder de vista los principios y éstos deben someterse a una au- 
tocrítica constante, reflejada en el modelo didáctico a través de la interrela- 
ción vertical entre los tres niveles (véase gráfico de capítulo VIII). 

Esta revisión permanente permite asumir un riesgo, sin perder por ello la 
posibilidad de corregir errores o sumar las alternativas que se presenten en el 
camino. No ignoramos que la sola existencia de estas opciones pueda asustar 
a quienes están dedicados a trabajar en el aula, al poner en evidencia el nivel 
de incertidumbre que acompaña su tarea. ¿Pero no es acaso cierto que asusta 
también enfrentarse a un grupo de alumnos con una planificación predecible, 
la cual puesta en marcha nos da resultados impredecibles? En vez de desgas- 
tarnos pensando por qué los resultados no son los esperados y adjudicar la cau- 
sa a no contar con el alumno “ideal”, ¿no sería más sensato atender a la com- 
plejidad de la situación y aprender a manejar la incertidumbre? La población 
con la que se trabaja en esta investigación convive a diario y ha desarrollado 
mecanismos para coexistir con la incertidumbre. Somos los docentes quienes 
hemos sido forraados para lo previsible, lo simplificado, lo fragmentado: 
¿acaso no nos han enseñado que el plan de clases debe ser elaborado y ejecu- 
tado, justamente para prever, y que la planificación debe contemplar los po- 
sibles imprevistos? La forma de trabajo que apela al control de la situación da 
una ilusión de seguridad que es rebatida diariamente cuando se opera en la 
realidad. Esto genera angustia, frustración, impotencia. Si en lugar de preten- 
der espantar el fantasma de la incertidumbre, se lo incorpora como un ele- 
mento que siendo parte del mundo donde vivimos debemos aprender a ma- 
nejar, la tensión se reduce. 

Para llevar a la práctica los principios metodológicos enunciados, se to- 
maron en cuenta los conceptos formulados por Rolando Garcfa’, sobre las ca- 
racterísticas de un trabajo interdisciplinario, sostenido por una perspectiva 
epistemológica única: la formulación del problema y de las hipótesis para 
abordarlo deben ser comunes a todas las disciplinas, como condición sine qua 
non para que la integración disciplinar sea efectiva. Desde esta óptica, el tra- 
bajo interdisciplinario es aquel que logra definir un marco epistémico co- 
mún”, lo cual implica acordar el problema de base, su definición y las princi- 


3. García, 1994. 
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pales hipótesis para solucionarlo. El desafío consistió en abordar la problemá- 
tica globalmente y no fraccionarla en distintos objetos de estudio que esta- 
blezcan diferentes unidades de análisis. En este sentido, el autor postula que 
en tanto no es posible obtener un análisis de un sistema complejo adicionan- 
do investigaciones parciales, una metodología es “adecuada” para su estudio, 
cuando sirve “(...) como instrumento de análisis de los procesos que tienen 
lugar en un sistema complejo (...) y [explica] su comportamiento y evolución 
como totalidad organizada...”*. Para ello propone la elaboración de un mar- 
co epistémico común? a partir del cual se formulen las hipótesis iniciales que 
permitan llevar adelante la investigación mediante un juego dialéctico que al- 
terne fases de integración y diferenciación con vistas a estudiar un escenario 
dado (diagnóstico) para construir un escenario futuro (prospectiva). 
Siguiendo esta propuesta, la articulación entre las distintas disciplinas 
comienza en el punto de partida de la investigación, mediante la formula- 
ción del encuadre epistemológico, desde el cual lograr un diagnóstico inte- 
grado. Así, la planificación del proceso de capacitación docente, su ejecu- 
ción, el diagnóstico sociocultural ampliado y la integración de estos proce- 
sos en la implementación didáctica de la propuesta debieron apoyarse en es- 
te juego dialéctico para lograr los objetivos de integración interdisciplinaria. 
Si bien esta metodología toma como centro el carácter complejo de la 


realidad abordada —por lo cual el trabajo se hace mucho más abierto e impre- * 


visible, en compensación permite intercambiar los datos obtenidos en cada 
proceso específico, de modo tal de ir articulando la coherencia entre ellos. La 
necesidad de formular una definición del problema y, con el fin de solucio- 
narlo, diseñar un plan de trabajo (complejo, sí, pero sólo uno), vuelve indis- 
pensables el encuentro y el consenso entre los sujetos actuantes en el diseño 
del plan. En un trabajo interdisciplinario dirigido a una problemática social 
compleja, la interacción es una de las claves para el éxito, porque se ven invo? 
lucrados sujetos provenientes de diferentes sectores y se ven afectados múlti? 
ples ámbitos de lo social: la solución adecuada sólo podrá gestarse del diálo- 
go entre esos sujetos, respecto de tal pluralidad de ámbitos. Las personas y 
grupos a quienes va dirigida lá propuesta no son una vía para confirmar o rê: 


4. García, 1994. 
5. Se define marco epistemológico como el ”(...) conjunto de preguntas o cuestio- 
namientos que se plantea un investigador frente a un dominio de la realidad 
que pretende estudiar...”. García, 1994. E 
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chazar las hipótesis; por el contrario, son considerados capaces de aportar a la 
construcción teórica y a la resolución práctica del problema abordado. 


La estrategia 


Según Edgar Morin, “la estrategia elabora un escenario de acción examinan- 
do las certezas y las incertidumbres de la situación, las probabilidades, las 
improbabilidades”. Una estrategia dirige todas las acciones que se empren- 
den en pos de ir acercándose a determinadas metas, aunque en diversas oca- 
siones se suele homologar la estrategia con las actividades. Al respecto, es po- 
sible utilizar una analogía que, aunque lejana a nuestra temática, permite 
comprender por qué la estrategia no es una actividad: la referida a “los jue- 
gos de guerra”. Una de las estrategias posibles en estos juegos se propone de- 
bilitar al enemigo; las actividades que se planifican para desarrollarla podrían 
incluir privarlo de agua y alimentos, aislarlo, ejercer presiones psicológicas, 
etc. Sólo el conjunto de las acciones planteadas permite al jugador acercarse 
al éxito. Si no se plantean diferentes mecanismos para desplegar la estrategia, 
será prácticamente imposible conquistar la meta; porque una estrategia im- 
plica establecer una meta y acompañarla de un plan general básico, que se 
ejecuta a través de múltiples acciones concretas. La estrategia conduce los 
programas. Sin una estrategia, se pueden planificar una serie de acciones a 
corto plazo y prever alternativas en ese lapso; pero no es posible moverse en 
el largo plazo. En el ámbito de la didáctica, una estrategia conocida por la 
mayoría de los docentes aunque muchos no sepan que se trata de una es- 
trategia— consiste en desarticular las teorías espontáneas. Su meta es que se 
produzca en los alumnos la necesidad de una teoría explicativa mejor, que 
brindará el docente a través de diversas secuencias de contenidos, para lo 
cual debe diseñar una serie de actividades que posibiliten al alumno cuestio- 
nar su propio marco explicativo y desarticularlo. 

La estrategia que propone nuestro modelo didáctico consiste en desocul- 
tar y colocar en interacción teorías diferentes en la interpretación de un fenó- 
meno puntual; interpretaciones pertenecientes a cosmovisiones diferentes y 
que el docente debe hacer interactuar en un status de igualdad valorativa. Te- 
niendo en cuenta que el ocultamiento es un proceso profundo (abarca por lo 
menos a tres generaciones); y que la desvalorización de sus saberes es más pro- 
funda aún, la tarea no es sencilla pero, en compensación, es altamente pro- 
ductiva. Porque si se desdibuja la identidad con el pasado y no se logra per- 
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tenecer a lo nuevo, queda el vacío, el silencio. La sensación de muchos docen- 
tes de trabajar sin sujeto responde a este vacío. Por ello, quien desee conocer 
los saberes de sus alumnos y generar el espacio para ponerlos en intervincula- 
ción con los conocimientos escolares debe comenzar por desocultar. Para lo- 
grarlo, es necesario que quien enseña reconozca que, hasta el presente, esta in- 
teracción se produjo, consciente o inconscientemente, en situaciones de desi- 
gualdad valorativa. La estrategia propone elaborar ~e implementar- las se- 
cuencias didácticas a partir de los conocimientos y modalidades de resolución 
de problemas propios de las diferentes culturas interactuantes. Se parte del su- 
puesto de que el conocimiento científico y los distintos modos de construir- 
lo conforman también una cultura particular, en tanto constituyen la cosmo- 
visión y el modo de operar de la llamada comunidad científica. Ambos ele- 
mentos, transposición didáctica por medio, se transforman en contenidos 
que forman parte de la “cultura escolar”, la cual no es homologable a la cien- 
tífica ni a la de los grupos de pertenencia de alumnos y maestros. 

Deben crearse situaciones de enseñanza donde los conocimientos prove- 
nientes de la identidad cultural de los chicos aparezcan valorizados en igual- 
dad de status con los curriculares. La igualdad de status posibilita analizar y 
profundizar ambos tipos de conocimiento haciendo conscientes los diferen- 
tes contextos donde cobran significatividad y validez. Colocar en igualdad 
de status implica reconocer que los conocimientos provenientes del grupo 
cultural de pertenencia de los alumnos son construcciones sociales sólidas, 
coherentes, con gran potencial explicativo y operativo y, por ello, no se los 
puede reducir a la categoría de preconceptos, ni de “mitos y leyendas”, ni a 
un anecdotario de experiencias capaces de ejemplificar o integrarse aislada- 
mente a algún tema. Igualar el status de dos tipos de conocimiento tan disf- 
miles conlleva la exigencia de moverse entre dos (o más) marcos interpreta- 
tivos con el fin de interrelacionarlos. 


El modelo vincular 


De la tríada docente-alumno-conocimiento a la red 
de los que tienen algo que decir 


Volvamos a retomar el concepto de Funtowicz y Ravetz: todo sujeto involu- 
crado en un problema debe poder decir algo al respecto. Lograr que esta pro- 
puesta sea sostenible requiere construir nuevos espacios de comunicación e 


Componentes didácticos: su definición 215 


interacción social multisectorial, pues sólo así todos podrán saber de qué se 
está hablando. Esta afirmación coloca en el centro la cuestión sobre quiénes 
son considerados interlocutores válidos en el tratamiento de un problema. 
En este caso, nos referimos a cómo producir una mejor enseñanza. La defi- 
nición acerca de quién se considera involucrado y con qué capacidad de voz 
y voto determina el tipo y calidad de vínculo establecido; lo que, a su vez, 
dará una resolución particular al abordaje del problema didáctico. ¿Son los 
padres de estos chicos interlocutores válidos?, ¿lo son los chicos?, ¿y sus co- 
nocimientos? El modelo didáctico presentado responde afirmativamente a 
estos interrogantes. 

El modelo vincular reflejará la existencia de más de un paradigma, pu- 
diendo concebir a docentes, alumnos y familias como sujetos sociales en un 
contexto de vida determinado, que tienen algo para decir con respecto a la 
enseñanza porque están involucrados en ella. De hecho, durante la experien- 
cia, los interlocutores de la docente más activos fueron los padres, quienes 
no solamente reforzaban su trabajo manifestando los cambios positivos de 
los niños en sus hogares, sino que se convirtieron en fuente de información, 
proveedores y productores de recursos. Al modificar a los sujetos involucra- 
dos en un acto de conocimiento y redefinir sus roles, dejamos abiertas las 
puertas para el intercambio de saberes. La necesidad de encontrar el puente 
entre diferentes paradigmas y cosmovisiones centra el conflicto cognitivo en 
la comprensión y valoración de distintas formas de ver el mundo; y el con- 
flicto vincular, en detectar quiénes y cómo van a participar, lo cual implica 
de por sí una construcción. 

Toda persona o grupo humano construye de acuerdo con lo que es y sa- 
be, pues se vincula a su medio desde lo que su cultura le indica“, La expe- 
riencia de trabajo en el aula tiene entonces como objetivo poner en contac- 
to ambas modalidades de conocimiento (la propia y la impartida por la es- 
cuela) a partir de la recuperación de las raíces del pasado articuladas con el 
presente. En efecto, la experiencia de llegar desde un lugar distinto (geográ- 
fica y culturalmente) no es en sí misma un problema. Desde otro punto de 
vista, se podría considerar a estos grupos —al igual que a todo grupo decidi- 
do a comenzar un nuevo camino en un lugar diferente— pioneros o innova- 
dores. El problema real es la presencia de otro que los expulsa, los margina 


6. Véase Harris, 1982. 
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y le niega a su capital cultural competencia para desarrollarse. Si en lugar de 
pretender cambiar, modificar y modelar se busca vincular, comparar y apro- 
vechar, se obtendrán mejores resultados. El mensaje entonces es: para poder 
crecer, antes que olvidar hay que recordar; antes que anular experiencias es 
preciso sumarlas. En esta dinámica gana más quien muestra lo que es, que 
quien lo oculta. Interesa remarcar que, al sostener que estas comunidades 
parten de un conocimiento desde el cual es posible avanzar, se elimina el 
preconcepto altamente pernicioso de que debe enseñárseles todo, porque en 
la cabeza no tienen nada. Cuando un hombre puede escucharse a sí mismo 
se reconoce como hombre, recupera su dignidad; y su historia empieza a te- 
ner el valor y el sentido que debió ocultar cada vez que fue negada. No ol- 
videmos que existen dos situaciones que obstaculizan la participación acti- 
va en el proceso de aprender y están vinculadas con la impronta afectiva- 
emocional: siento que no sé, por lo tanto no hablo; siento que lo que sé es- 
tá equivocado, por lo tanto no hablo. Frente a ello, nuestro modelo parte 
del reconocimiento de que, como grupo, poseen un conjunto de saberes a 
partir del cual es posible avanzar más rápidamente hacia lo no conocido, y 
coloca al sujeto de aprendizaje en una situación de “conociente” que lo pre- 
dispone a avanzar. 

Con el objeto de reafirmar que la propuesta es por demás realista, acer- 
camos los conceptos de Ricardo Ferraro” sobre los componentes necesarios 
para el desarrollo tecnológico. El autor afirma que junto al saber hacer están: 
el saber qué (la información necesaria), el saber por qué (sus fundamentos) 
y el saber quién (reconocer a los poseedores de los otros conocimientos). Se- 
gún este autor, el saber hacer es transmitido por el maestro al aprendiz, 
mientras el saber quién es fruto de la experiencia social y uno de los mejores 
componentes de la aceleración del desarrollo tecnológico. Al considerar es- 
tas ideas, se entiende por qué no existen significados fuera de las propias me- 
tas, pudiendo reconocer que, por los problemas que enfrentan día a día, los 
cuatro componentes son desarrollados eficazmente por las comunidades que 
nos ocupan. Una educación que pretenda el desarrollo de las potencialida- 
des de todos los niños debe tener en cuenta los cuatro, en tanto partes indi- 
sociables del conocimiento humano, el cual siempre se produce en un con- 
texto determinado y de acuerdo con una meta. 


7. Ferraro, 2000. 


Componentes didácticos: su definición 217 


Los contenidos 


En el modelo propuesto, los contenidos son el eje de la planificación; pero a 
diferencia de los modelos de cambio conceptual —en los que los contenidos 
se convierten en relevantes por ser la transposición didáctica de los concep- 
tos científicos- tanto los conceptos provenientes de este corpus disciplinar 
como los pertenecientes a la cosmovisión del grupo cultural de los alumnos, 
y también de otros grupos, van a ser considerados el “material” a partir del 
cual se inicia el desarrollo del pensamiento verbal; un pensamiento exclusi- 
vamente humano. 

Llamamos contenido a todo concepto nuevo para el sujeto de aprendi- 
zaje. Los procedimientos, actitudes y valores también van a tener un lugar 
en la enseñanza, pero consideramos que están ligados a los conceptos que le 
otorgan significado, sentido y direccionalidad. No existen métodos, técnicas 
ni valores neutros. Cómo hacemos una cosa, y qué valor le damos, está siem- 
pre relacionado con el modo de conceptualizar la realidad y con las metas fi- 
jadas. La estrecha vinculación entre todos los tipos de conocimiento con- 
templados y la adaptación para la vida hace que estos componentes se pon- 
gan en juego ligados con la afectividad; pero “poner en juego” no implica 
aquí la necesidad de cambiar los desarrollados en el grupo familiar por los 
que transmite la escuela. La idea es explicitar y reflexionar sobre los prime- 
ros y plantear los segundos para producir una nueva reflexión donde la inte- 
gración, sustitución o desestimación están controladas por el valor adaptati- 
vo que tienen para el grupo. 

A la vez, en el largo camino de reflexión sobre un objeto particular que 
se contrasta con hechos empíricos, el problema aparece cuando alguno de 
los elementos no “cierra”. Si éste no es el caso como ocurre y ocurrió a lo 
largo de la historia de la humanidad— podrán caer cientos de manzanas an- 
te nuestros ojos, sin que nadie piense en algo que resultó ser, ante la visua- 
lización del problema, la Ley de Gravedad. Así las temáticas pueden ser in- 
teresantes O nO, pero otra cosa es que generen el planteo de un problema. 
En síntesis, se parte de una doble selección de los contenidos: las teorías y 
modelos explicativos relevantes para la ciencia y la cosmovisión de la cul- 
tura del grupo. La transposición didáctica de ambos será la que los trans- 
forme en contenidos para la enseñanza. La.selección surge del cruce de los 
dos tipos de conocimientos y sus respectivas modalidades de conocer; de 
las metas de los grupos que los generan contrastadas con las de la sociedad 
en que ambos están insertos. No se toman en cuenta sólo las metas de la 


218 Didáctica e identidades culturales 


educación definidas por el Estado, ni las del grupo aisladas de esas otras. 
La discusión sobre qué tipo de sociedad nos incluye a todos debe reunir 
ambas perspectivas. 


Los objetivos 


Los objetivos buscan establecer qué espera el docente de los alumnos a tra- 
vés de las actividades que les plantea, no se modifican hasta que se hayan lo- 
grado y son un elemento importante para evaluar a dónde realmente se Ile- 
gó. Es preciso entonces que su formulación guarde coherencia con los con- 
tenidos, las actividades, los recursos y el tiempo. Son pequeñas metas que 
guían las secuencias de enseñanza y se considera que una secuencia ha ter- 
minado cuando se han cumplido sus objetivos. Es necesario recordar que 
nuestro cerebro dirige su actividad al logro de metas y que su cumplimien- 
to o incumplimiento, así como los obstáculos para su concreción, entran co- 
mo retorno (feed back) permitiendo la corrección del camino emprendido o 
reviendo las metas. 


Las actividades 


Las actividades son definidas como aquellas tareas concebidas para que rea- 
lice el alumno y en su realización exitosa reside el avance del aprendizaje; 
pero el éxito en la concreción de la actividad posee varios componentes: es ne- 
cesario conocer el punto de desarrollo actual para saber cómo avanzar; es nece- 
sario que esté explicitada la meta para saber hacia dónde avanzar y también 
conocer con qué tipo de ayuda se avanza. Por otro lado, las actividades de- 
ben reunir la cantidad de personas necesarias para su concreción, por lo cual 
su planificación debe tomar en cuenta con cuántas personas es posible resol- 
verla. Debe recordarse que para el grupo de pertenencia de los niños, las acti- 
vidades se resuelven en forma colectiva y cada uno tiene asignada una tarea 
específica en ella. Al pensar las actividades escolares aprovechando el cono- 
cimiento de esta organización (donde todos hacen algo y todos pueden al- 
go), los niños no sólo encuentran una modalidad conocida sino que se invo- 
lucran en la actividad en tanto se sienten útiles, ya que sin su participación 
no es posible resolver la tarea. 
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Los recursos son definidos como aquello de lo cual se dispone para trabajar. 
En función de ello, a los cuatro saberes que componen el conocimiento, se- 
ñalados por Ricardo Ferraro, agregamos el “saber con qué”, pues en el desa- 
rrollo de estos procesos no es un dato menor el conocimiento de los mate- 
rialés disponibles más apropiados o la necesidad de generar nuevos. En este 
sentido, es necesario saber encontrarlos en primer lugar entre lo que nos ro- 
dea. En la sociedad de consumo, suele desvirtuarse esta definición de recur- 
sos y convertirse en aquellos elementos que son necesarios y se obtienen por 
medio de la compra. De este modo, quien no puede comprar queda sin re- 
cursos e inmovilizado. No existe proyecto sustentable si no puede recurrirse 
a lo que está disponible. La comunidad nos enseñó a saber mirar lo que nos 
rodea para convertirlo en un recurso útil. Los materiales necesarios para de- 
sarrollar las secuencias didácticas, así como también para realizar un festejo 
o mejorar el mobiliario de la sala, se obtuvieron del aporte colectivo. Sobre 
la base de lo ya existente en la institución, padres, docentes e investigadoras 
aportaron aquello con que cada uno contaba. De este modo, en la sala se 
mantuvo la abundancia de recursos para trabajar hasta final de año y, cada 
vez que se emprendía una secuencia didáctica, del grupo de padres y vecinos 
surgía lo necesario. Esta forma de trabajo se implementó en otras experiencias 
asesoradas por el equipo de investigación, con niños de EGB, siempre con el 
mismo resultado: la clave del éxito consiste en explicitar la meta y utilizar 
el principio reciprocitario en la forma de solicitud. 


El rol docente 


Una cuestión importante en la estrategia propuesta es que requiere un do- 
cente comprometido con ella. Sin duda, hubiese sido más sencillo pedir 
“prestado” el grupo de niños y designar a una persona especializada para de- 
sarrollar la experiencia; pero dos razones fundamentales hicieron que la con- 
ducción de la maestra se transformase en relevante. La primera fue que no 
se quería trabajar en una situación ideal: la propuesta incluía la posibilidad 
de ser replicada por cualquier docente. La segunda es más importante: es el 
maestro quien se presenta a los alumnos como el “enseñante” y quien dice 
qué es conocimiento y qué no dentro del aula. Este lugar tan poderoso del 
maestro en el imaginario de los niños y en la historia escolar de sus padres, 
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se necesita para poner en igualdad de status el conocimiento escolar y el del 
grupo de referencia de los niños. Es preciso que sea la maestra quien les di- 
ga a sus alumnos que eso que saben y que en todas partes es desvalorizado, 
eso que se les impone ocultar, es conocimiento. Nunca hubiese tenido la 
misma fuerza de haber sido un agente externo el que lo explicitaba. Porque 
antes de poder comenzar a discutir un modelo explicativo (cualquier cono- 
cimiento) debemos establecer la calidad del interlocutor. Si no se tiene un 
interlocutor válido, no existe discusión. 

Dentro de los actores vinculados a la institución educativa, el docente, 
por el espacio que ocupa, tiene como parte de su rol la posibilidad de dina- 
mizar la propuesta pedagógica institucional, llevándola a la práctica del au- 
la; es quien mejor puede tomar la iniciativa para superar la barrera del ocul- 
tamiento. No debe esperarse que el primer paso lo den los alumnos o sus fa- 
milias, porque ellos han generado ocultamiento para responder a esas agre- 
siones y descalificaciones sistemáticas a las que se vieron sometidos históri- 
camente. Desde estos grupos no se espera otra cosa de la escuela, porque las 
generaciones que los preceden han aprendido que en la escuela es mejor ca- 
llar lo que se es, pues no será comprendido. La exclusión ha sido exitosa. Pa- 
ra revertirla, la iniciativa debe ser tomada desde la institución; y el que tiene 
más chances de revertir esta exclusión es el docente. Por otra parte, entre las 
formas de conocer propias de estas culturas, se destaca el rol activo del adul- 
to enseñante: el portador del conocimiento y el responsable de la enseñanza 
también ejecuta la tarea al lado del niño. El adulto hace a la par del niño, no 
le indica, no lo observa distante; se erige como ejemplo*, 


Las áreas curriculares 


En este caso, la propuesta está marcada por una decisión con respecto a la exis- 
tencia de una ponderación diferenciada en el rol de cada área o si todas deben 
tener el mismo peso. Nuestro marco teórico se acerca a esta última opción, en 
tanto no acordamos con el criterio de que Lengua y Matemática son materias 
“instrumentales”, sobre cuya base es posible acceder a los contenidos de las 


8. Así, la capacitación de la docente seleccionada duró un año y el segundo -du- 
rante el cual fuimos aprendiendo juntas- fue el de la implementación, donde 
ella planificó junto al equipo aquello que luego ponía a prueba. 
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otras áreas. Creemos que así se desvirtúan esas materias convirtiéndolas, en la 
práctica docente, sólo en instrumentos, dejando de lado su construcción teó- 
rica. Se pierde de vista que estas áreas están construidas sobre la base de inves- 
tigaciones científicas de diferentes disciplinas e implican modelos teóricos de 
interpretación de la realidad, susceptibles de ser analizados, cuestionados y 
transformados. Generalmente, cuando la mirada de un objeto se centra en su 
utilidad se dejan fuera otras cuestiones tanto o más importantes que ésa, tales 
como: ¿sirve este instrumento realmente para determinado fin? ¿De qué ma- 
nera nos modifica? ¿Qué connotaciones sociales, económicas, epistemológicas 
y culturales entran en consideración con su uso? Los propios modelos didác- 
ticos se oponen a la postura instrumentalista, dado que contradice la funda- 
mentación epistemológica de los principios de la transposición didáctica del 
conocimiento producido por las ciencias. El eje de tal transposición es enten- 
der las teorías científicas, sus procesos y sus productos, como una construcción 
histórica provisoria, que nos otorga una explicación acerca de la dinámica de 
cierto recorte de la realidad, que no es la realidad sino una forma de ver el 
mundo, simplificándolo a través de modelos, para poder abarcar el fenómeno 
e interpretarlo de determinada manera. 

Para realizar un recorte temático, en la experiencia se evaluó que entre 
las áreas curriculares lo más apropiado era privilegiar aquéllas más íntima- 
mente conectadas con las particularidades culturales del grupo de referencia. 
En tanto una temática que abarcaba el conjunto de estrategias desplegadas 
por la población en la construcción de su cotidianeidad era el uso del tiem- 
po y del espacio, se optó por privilegiar a las Ciencias Sociales. Una segun- 
da cuestión relevante era la lengua. En este caso, porque se pretendía rom- 
per con su visión en tanto instrumento que, si no es adquirido, impide co- 
nocer, y asimismo porque se utiliza como elemento distintivo de la diferen- 
cia cultural. Considerando que la lengua constituye un elemento clave de la 
cultura, pero no el único susceptible de ser abordado positivamente en el 
ámbito escolar, se trabajó sobre ella con las docentes a fin de colocarla en un 
lugar que permita construir una perspectiva de mundo y, al mismo tiempo, 
cumplir un papel clave en los procesos comunicativos. Desde esta perspecti- 
va se jerarquizaron las áreas de Ciencias Sociales y Lengua en el trabajo de 
formación con la docente, otorgándole elementos de las restantes áreas a me- 
dida que los iba necesitando durante la experiencia. Esta formación contem- 
pló tres cuestiones fundamentales en el nivel conceptual y didáctico: la pri- 
mera fue explicitar el marco teórico de las áreas curriculares y la didáctica 
propuesta desde los estudios respectivos. La segunda, diferenciar esta con- 


222 Didáctica e identidades culturales 


ceptualización de la ofrecida en los documentos y diseños curriculares que, 
a nuestro entender, posee errores conceptuales y didácticos?. La tercera con- 
sistió en una selección y organización diferente, que coloca los contenidos 
escolares en interrelación con los conocimientos del grupo de referencia de 
los alumnos. ; 


La secuencia didáctica 


Las secuencias didácricas planificadas son los programas y están dirigidos por 
la estrategia elegida, aunque la planificación está sujera a constantes cambios. 
Se introducen modificaciones porque la información recogida, una situación 
azarosa o los mismos contratiempos u oportunidades encontrados durante la 
acción alertan sobre la necesidad de cambiar. Cada una de las secuencias pue- 
de nutrirse de propuestas de los docentes o de situaciones y temáticas plantea- 
das por el grupo o la familia, en una dimensión sincrónica o diacrónica. Más 
allá de las modificaciones o aportes, es necesario no perder de vista la necesi- 
dad de facilitar la interacción entre diferentes tipos de conocimiento y la re- 
visión permanente de los contenidos seleccionados. Con este objetivo, de- 
ben establecerse con claridad los ejes y contenidos estructurantes de las áreas 
y los ejes y contenidos estructurantes del conocimiento del grupo poblacio- 
nal con el que se trabaja. Basándonos en la información que arrojaron la fi- 
cha de ingreso y el primer contacto con los padres, se planificó la primera se- 
mana de entrada y, a partir de allí, se fue estableciendo una interacción cons- 
tante entre las propuestas planificadas y el desarrollo del trabajo en el aula 
(feed back y feed forward). 

Esta forma de trabajo no debe confundirse con la tan conocida como 
cuestionada postura de trabajar a partir del emergente, según la cual el do- 
cente suele “aprovechar” como elemento motivador cualquier temática que 
trae uno o algunos miembros del grupo de alumnos. El camino que propo- 
nemos supone una selección previa de los contenidos a desarrollar por el do- 


9. A modo de ejemplo de estos errores -para el Nivel Inicial, en el área de Ciencias 
Naturales- en el diseño curricular se puede leer la clasificación: nutrición vege- 
tal, animal y del hombre; consideramos que lo correcto sería decir: nutrición 
vegetal y animal, tomando dentro de ésta la nutrición humana como un caso parti- - 
cular. Otro error, en este caso didáctico, es seleccionar como contenido “cambios de 
estado” y no incluir como contenido previo "estados de agregación de la materia”. 
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cente y de los que van surgiendo del conocimiento que posee como capital 
la población de referencia del grupo de alumnos. Al haber reconocido y va- 
lorado ese conocimiento, se facilita que un tema entre en el aula. El docen- 
te dispone de un recurso motivacional mucho más estable: los problemas 
que surgen son reales y propios, con lo cual se constituye un buen clima de 
trabajo, dada la fuerza que genera en los chicos el sentir que pueden, que re- 
suelven con éxito y se superan. 


La evaluación 


“Hija: ¿Pero por qué, entonces, no medimos el conocimiento de la mis- 
ma manera? 

Padre: ¿Y cómo? ¿Con comprobaciones mediante cuestionarios? No... ¡No lo 
quiera Dios! Lo que tienen de malo estas comprobaciones es que no toman en 
cuenta lo que tú dijiste, que existen distintas clases de conocimiento... y que 
existe un conocer sobre el conocimiento. ¿Habrá que darles notas más altas al 
estudiante que puede contestar las preguntas con mayor amplitud? ¿O tendría 
que haber distintas clases de notas para cada tipo diferente de pregunta? (+3 No 
se pueden mezclar los pensamientos; sólo se los puede combinar. Y en definiti- 
va significa que no los puedes contar. Porque contar es, en realidad, sólo sumar 


i apro 
cosas. Y la mayoría de las veces no se puede hacer. 


Comencemos afirmando que una evaluación supone la búsqueda de un 
cierto tipo de información. Podríamos llamar a este po “el saber cómo 
marcha la iniciativa que hemos echado a andar”. Es decir, necesitamos sa- 
ber en cuánto nos acercamos o no a la concreción de la meta. Las de la ins- 
titución, las nuestras, las del alumno. En este aspecto suele encontrarse una 
buena parte de los problemas que acarrea una evaluación. ¿Son comparti- 
das esas metas? ¿Se han hecho explícitas con el objeto de poder evaluarlas? 
En este sentido el modelo que aportamos permite identificar el nivel a eva- 
luar, así como también en cuál se encuentra la falla. Su división en tres ni- 
veles de análisis permite identificar cuál estamos evaluando y que relación 
tiene con los otros dos. 


10. Bateson, 1991. 
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La primera pregunta para someter a reflexión es desde dónde evaluamos. 
Hacerse esta pregunta implica reconocer que no existen evaluaciones objeti- 
vas. En este sentido se debe tomar conciencia de cuál es el marco que está 
gobernando la evaluación. Inmediatamente surge otra pregunta que se des- 
prende de esta: ¿quién evalúa? Poder responder a esta pregunta es importan- 
te, dado que definir a los evaluadores da cuenta de si se trata de una autoe- 
valuación o de la apreciación de un observador externo. La tercera pregunta 
a responder es: ¿qué se evalúa? Responder a esta pregunta requiere haber 
contestado la pregunta anterior. Si la evaluación la realiza un observador ex- 
terno, por ejemplo el docente evalúa la enseñanza que ha impartido, apare- 
cerán preguntas como las siguientes al definir qué se evalúa: ¿el aprendizaje 
de los alumnos? ¿La calidad de la enseñanza? ¿El programa de estudio? ¿Los 
instrumentos utilizados? ¿El impacto de la formación que estamos dando? 
¿Los recursos utilizados para enseñar y los que pudo disponer el alumno pa- 
ra aprender? ¿Un conjunto de acciones dirigidas a una meta? Estas pregun- 
tas pueden abrirse más todavía: ¿qué dato deseamos que arroje nuestra eva- 
luación? ¿Los alumnos responden correctamente a ciertas preguntas? ¿Son 
capaces de resolver problemas autónomamente? ¿Lo que enseñamos fue in- 
corporado coherentemente? ¿Nuestro programa logra reflejar el perfil de 
alumno que deseamos? Pero si los evaluadores son los propios actores, los 
que han fijado las metas y desplegado una serie de actividades y recursos pa- 
ra llevarlas a cabo, el sentido de las preguntas cambia, pues la evaluación se 
convierte en autorreflexión. 

En nuestro caso, la evaluación consistió en un proceso complejo, dado 
que abarcó ambos roles y la necesidad de diferenciarlos conscientemente: 
cuándo nos autoevaluamos, cuándo nos ubicamos como observadores exter- 
nos. Pero estos roles fueron también los asumidos por la docente a cargo de 
los niños, los propios niños y sus padres. Poder realizar este tipo de evalua- 
ción requirió no sólo compartir las metas (trabajo de reflexión durante todo 
el año), sino definir los instrumentos adecuados para cada momento. ¿Los 
instrumentos usados sirven para obtener la información que estamos bus- 
cando al evaluar? ¿El contexto de evaluación es el adecuado? Instrumentos y 
contexto de evaluación fueron diseñados teniendo en cuenta los principios 
desarrollados en el capítulo Iv y, por lo tanto, atendiendo a la variedad de 
contextos y a la generación de actividades de evaluación que pudiesen dar 
cuenta de la experiencia desarrollada por cada sujeto y por el grupo y de las 
necesidades para avanzar en ese desarrollo. 
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Propuesta de selección y organización de contenidos 


A modo de ejemplo se presentan los ejes y contenidos seleccionados para la ex- 
periencia, teniendo en cuenta la prescripción curricular. Se formuló un eje 
transversal que organizó la tarea de todo el año, en torno al cual se selecciona- 
ron los ejes y contenidos de cada área. El eje transversal implicó posicionarse 
con respecto a la determinante del proceso de enseñanza, y la postura adopta- 
da fue no apartarse del concepto de identidad y cultura que luego fue constru- 
yéndose a lo largo de la experiencia, con el aporte específico de las distintas dis- 
ciplinas y del grupo poblacional. 


a Eje transversal: construir nuestra identidad es autoconocernos y au- 
toaceptarnos como partícipes del mundo que nos rodea y de la socie- 
dad en que nacimos. Esto implica el conocimiento y la aceptación de 
los otros. 

m Ejes estructurantes de las áreas y contenidos seleccionados: los conte- 
nidos que figuran para cada área son los efectivamente trabajados con 
los alumnos y no todos los que podrían trabajarse en el Nivel. La can- 
tidad de días sin clase, las enfermedades que aumentan el ausentismo, 
las actividades dentro del horario escolar sin justificación curricular, el 
tiempo que insume el comedor escolar y los días de lluvia" fueron las 
causas principales que impidieron avanzar sobre todos los contenidos 
susceptibles de ser trabajados en el Nivel Inicial. 


Área Lengua 


Eje estructurante 
a Diferentes códigos de comunicación. 


11. No sólo faltan el día que llueve sino los siguientes hasta que las calles permitan ser 
transitadas. Los docentes ven como natural esta situación, con la justificación de 
que los niños no tienen calzado para cambiarse. Sin embargo conocemos una ex- 
periencia en el que la docente usando el principio reciprocitario consigue que to- 
dos sus alumnos tengan botas de agua. Otro ejemplo diferente, pero que abona 
la idea de que este tipo de inasistencia la genera la escuela, es el de un grupo de 
chicos que asiste en el noveno año a una escuela céntrica, la diferencia está en que 
esta escuela deja muy en claro que no hay que faltar ni siquiera cuando llueve y 
los chicos se las arreglan para no faltar. 
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Contenidos desde la estructura del área 

a El lenguaje oral: contar historias, escuchar historias (propias, de los 
otros, las que están en los libros); uso del lenguaje pragmático. 

a Escribir para comunicar y para señalar en diferentes códigos: alfabéti- 
co, imágenes, referencias, lenguaje corporal, 

m Leer para decodificar una información en diferentes códigos: alfabético, 
imagen, portador de texto, referencias convencionales, lenguaje corporal. 

a Búsqueda de información. 

æ Anticipación y verificación del contenido de un texto escrito, Coope- 
ración en la reconstrucción, la búsqueda y la producción de la infor- 
mación. 


Contenidos desde la estructura de la cultura del grupo 

a Historias que cuentan los chicos y los padres (los lugares, alimentos 
y comidas de nuestros padres y abuelos, duendes, brujas y ánimas, 
allá y acá); prácticas (la ruda con caña para no resfriarse, las distin- 
tas formas de cocinar, la recolección de alimentos y leña del monte); 
consejos: usos, instrumentos (el horno de barro, el bracero, los dife- 
rentes usos para un mismo elemento); organización (la cooperación 
reciprocitaria, la resolución de problemas en forma colectiva, el 
aprovechamiento y uso del espacio). 


Área Ciencias Naturales 


Eje estructurante 
a La nutrición como generación e intercambio de materia y energía en 
los ecosistemas, 


Contenidos desde la estructura del área 

a Los alimentos: clasificación de los alimentos según su origen; clasifi- 
cación de los alimentos según su grado de elaboración. 

a Nutrición humana: clasificación de las partes comestibles de las plantas; 
clasificación de las partes comestibles de los animales; diferencias regio- 
nales y temporales en la forma de alimentarse y de obtener el alimento. 

El registro de datos: el cuadro de doble entrada; búsqueda de infor- 
mación: la encuesta y la entrevista. 

a Criterios de clasificación. 
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Contenidos desde la estructura de la cultura del grupo 

a Diferencias temporales y regionales en la forma de alimentarse y ob- 
tener alimento. 

a Alimentos: algarroba, chañar, mistol, huevito de gallo, diente de león, 
la mora del monte, la doca, la tuna, la lengua de vaca, la anguila, el 
carpincho, los pescados de río. 

-a Sus partes comestibles y las formas de cocinarlos. 


Área Matemática 


Eje estructurante 
a Construcción del espacio y del número. 


Contenidos desde la estructura del área 

a Orientación en el espacio: localización de puntos de referencia; construc- 
ción de puntos de referencia en el espacio tridimensional y el plano. 
Consideración de las distancias: construcción de un trayecto en el plano. 
Designación oral en situación de conteo; designación, comunicación 
y comparación de cantidades. 
a Numeración escrita; comparación de cantidades por escrito. 
a Relaciones de mayor, menor, siguiente. 
u Criterios de observación y establecimiento de relaciones. 


Contenidos desde la estructura de la cultura del grupo 
a Criterios de observación dirigidos a la meta. 
a El espacio vivido. 
= Los usos del espacio. 
m El dominio del espacio: los recorridos, las referencias. 


Área Ciencias Sociales 


Eje estructurante 
a Construcción de la identidad y aceptación de la diversidad. 


Contenidos desde la estructura del área. 
a Poder. Distribución del poder. 
a El ejercicio de la autoridad en la sala y en el Jardín: conflictos y con- 
sensos, quién y cómo fija las normas de convivencia. 
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a El ejercicio de la autoridad en la sociedad colonial y en la sociedad ar- 
gentina actual. 

a Concepto de gobierno. La Revolución de Mayo y el primer gobierno 
propio. 

m La estratificación social en la época de la colonia. 

s Organización del espacio de la sala y del Jardín: actividades y uso del 
espacio. 

a Espacios públicos y privados: cuidado del espacio público. 

Representación del espacio en la tridimensión y en el plano. 

a El uso del plano: interpretación de símbolos. 


Contenidos desde la estructura de la cultura del grupo 

a El ejercicio de la autoridad en la sociedad Toba. 

a Diversidad e identidad: los orígenes culturales del grupo de alumnos. 
Su vinculación particular con las comunidades Toba, Quechua y Gua- 
raní en la Argentina: características de la cultura, necesidades, traba- 
jos y obtención de recursos, la recolección, la caza y la pesca, la elabo- 
ración de artesanías, la medicina. 

a Las normas de convivencia de la familia y de la comunidad en donde 
viven. 
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VI. Entrar en el aula 
La implementación de la experiencia 


“El modo de pensar se forma del modo de sentir, el 
de sentir, del de percibir y el de percibir, de las impre- 
siones que hacen las cosas, modificadas por las ideas 
que nos dan de ellas LOS QUE NOS ENSEÑAN.” 

SIMÓN RODRÍGUEZ 


En este apartado analizamos la fase operativa del proyecto. Su núcleo 
central es el trabajo realizado durante un ciclo lectivo completo con un 
grupo preescolar; pero también se integran las experiencias realizadas 
con otros grupos, con los cuales se obtuvieron resultados similares. El hecho 
de no haber alcanzado en todos los casos el objetivo de contrastar los resulta- 
dos con los de grupos testigos se debió a factores institucionales que impidie- 
ron la continuidad del trabajo, tema que, por su importancia, abordaremos 
en el capítulo XII. 

A fin de explicitar las modalidades de desarrollo y ejecución de la ex- 
periencia, consideramos pertinente aclarar algunos puntos de vista adop- 
tados. Exceptuando la semana inicial y la evaluación funcional de los ni- 
ños, no se encontrará un recorrido temporal de los temas y contenidos 
desarrollados en las clases. La opción de trabajar desde la interdisciplina- 
riedad integrando los contenidos de las diversas áreas —en la medida en 
que esta integración se evidenciara como fructífera en el abordaje de algu- 
na de las secuencias planteadas- y el hecho de que la interrelación estuvie- 
se centrada en las cosmovisiones tanto de la ciencia como de la cultura de 
referencia de los alumnos, derivó en un tratamiento circular de las temáti- 
cas. Los contenidos podían ser abordados en un momento puntual aten- 
diendo a su desarrollo conceptual y convertirse luego en una herramienta 
para entender o comunicar otros contenidos. Para la presentación con- 
ceptual de la experiencia, se ha dividido el trabajo con los niños en bloques 
temáticos. Para comenzar, se describe y analiza el llamado “período de 
adaptación”. 
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La primera semana de clases: un espacio dedicado 
a generar vínculos 


Nuestros niños iban a comenzar el primer día de clases entendiendo que no 
debían esforzarse por dejar a sus seres queridos. Si el período de adaptación 
tenía como objetivo principal lograr que los niños se quedasen en la escuela 
sin sus padres y sin llorar, desde nuestra óptica fue más bien un tiempo valio- 
so para reunir a padres, hijos y docentes en pos de valorizar su mundo. La in- 
tención no fue que los niños se desprendiesen de sus familias sino que fueran 
capaces de valorar y aprehender lo valioso que existía en su seno y, asimismo, 
que pudieran sentir que quedarse con la mamá o con la maestra era igual- 
mente seguro, porque la maestra conocía su mundo y lo valoraba igual que su 
mamá. A fin de encontrar “puertas de entrada”, en las entrevistas iniciales con 
los padres se buscaron datos sobre lugares de origen y modo de vida actual; 
estos datos fueron utilizados en función de la hipótesis de trabajo: si se rom- 
pe la tensión del ocultamiento y se dignifican los saberes recibidos en el ho- 
gar durante la educación primera, es posible quebrar el círculo del fracaso. 

Para cada día del período, se diseñaron actividades de vinculación e in- 
tercambio, que buscaban relacionar padres con padres, padres con hijos, fa- 
milias con familias, padres con su historia, hijos con la historia de sus padres. 
Durante dos semanas el equipo fue seleccionando temas y contenidos en tan- 
to las familias brindaron la información y las formas de realizar las tareas ne- 
cesarias. La experiencia del período de adaptación hizo que, hacia mediados 
de la segunda semana, los niños quisieran comenzar a trabajar sin los padres 
y los padres desearan que sus hijos comenzaran a trabajar sin su presencia. 
Ningún niño lloró en ese tiempo; ningún padre se desprendía de su hijo pen- 
sando “pobrecito, cómo lo estará pasando”, y pudo acortarse el período de 
adaptación. Una nena que ingresó a la sala una vez terminado este período y 
extrañaba a su mamá generó la reflexión de un compañero: “Lo que pasa es 
que ella no estuvo al principio”. 

En estas semanas se logró que los niños y los padres se sintiesen confia- 
dos y respetados, aunque sin incidir en ningún aprendizaje desde el punto 
de vista del rendimiento escolar, para realizar la evaluación inicial del gru- 
po experiencial y el grupo control en igualdad de condiciones. Si se cotejan 
los resultados analizados en el capítulo VII, se podrá observar que ambos 
grupos son equivalentes. Es necesario aclarar que, si bien se avanzó en la 
construcción del vínculo entre docentes, padres y alumnos, esto no garan- 
tiza un mejor rendimiento escolar. Muchas veces se establece un vínculo 
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positivo entre docente y alumnos; pero “la magia” se rompe cuando el do- 
cente dice “vamos a empezar la clase”, momento donde los chicos que tie- 
nen dificultades para aprender vuelven a ponerse tensos. Hay docentes que 
perciben la diferencia cultural con estos niños, aunque no la puedan siste- 
matizar ni explicar; a veces se les ha ocurrido plantear prácticas fuera del 
horario escolar, donde se promueven mateadas y charlas informales pero, 
también en estos casos, “la magia” se rompe al reingresar al aula. Para noso- 
tros estos hechos tienen una explicación: los docentes consiguen una apro- 
ximación vincular con sus alumnos que rompen, sin saberlo, cada vez que 
intentan enseñar un contenido escolar, porque es la forma de encarar este 
contenido (el modelo didáctico que se implementaría) el que pone en evi- 
dencia la desigualdad. A su vez, esa desigualdad conlleva una desvaloriza- 
ción de la cultura y los conocimientos familiares, que activa una sensación 
de “no poder” manifiesta en un rechazo hacia el aprendizaje, en una situa- 
ción típica de choque cultural. Porque lo que se necesita es establecer un 
vínculo sólido y respetuoso entre conocimientos y formas de conocer que 
son diferentes. En nuestra experiencia, la clave fue valorar los saberes fami- 
liares en el desarrollo de los conocimientos brindados por la escuela. 


Propuestas de actividades a padres y alumnos 


En este apartado, presentamos las ocho actividades llevadas a cabo en el pe- 
ríodo de adaptación, describiéndolas tal como fueron planificadas por el 
equipo, con las consignas y la organización de las tareas, dando una imagen 
del clima de trabajo reinante en la sala durante la experiencia. 


1. Identificación de los niños con un distintivo 


En el primer contacto con los niños, durante el primer día de clases, la docen- 
te entrega a cada uno un cartelito que va a llevar su nombre; la maestra pre- 
gunta al niño y éste le indica el nombre con el que quiere ser identificado, Es- 
ta actividad, común y ya casi un rito escolar, generó un debate didáctico en el 
grupo. La tradición alienta a que el cartelito lleve el nombre de pila del niño 
y se usa para nombrarlo o para que él mismo lo copie, pues el nombre será 
una de las primeras palabras dotada de significación que escribirá con cierta 
estabilidad. En esta oportunidad se apeló como elemento primario al signifi- 
cado y al sentido de la palabra. Por ello, la primera recomendación es que es- 
té escrito correctamente, para que el niño pueda escribirlo a su vez correcta- 
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mente, Respetando este recaudo, se decidió que el nombre en el cartelito de- 
bía ser el que el niño eligiera para ser nombrado: así Juan fue por algunos me- 
ses “Beibi”, hasta que decidió que lo llamaran Juan y ya no “Beibi”, y comen- 
zó a escribir y a ser llamado Juan. 


2. Presentación de los padres a partir de un objeto 
significativo para ellos 


Esta actividad se realizó el primer día de clases. Consiste en colocar en una ca- 
ja diversos objetos (herramientas, juguetes, libros, adornos, instrumentos mu- 
sicales, casetes de música), algunos actuales, de uso cotidiano en el barrio, y 
otros que hacen clara referencia a los lugares de origen de las familias partici- 
pantes. El objetivo es acercar los lazos afectivos como grupo, dando una señal 
de que conocerse y revelar la identidad permite estrechar relaciones, para que 
nadie intente ocultar lo propio, sino todo lo contrario. La consigna es: cada 
papá debe retirar un objeto de la caja, eligiendo aquél con el cual se identifica, 
presentarse explicando por qué eligió ese objeto y relatar algunos recuerdos 
que lo vinculen a él. Luego deberá devolver el objeto a la caja, que puede (o 
no) ser elegido por otra familia. La maestra comienza eligiendo y mostrando 
su objeto; la intención es que ella marque una especie de “formato” y aclare en 
qué consiste la tarea, generando confianza para expresar lo que realmente se 
quiere decir. 

Cada niño se sentó con su mamá (la gran mayoría), tío o hermano mayor; 
sólo una niña no vino acompañada y la observadora le propuso sentarse con ella. 
Todos eligieron un objeto. El clima fue muy distendido y emotivo: por momen- 
tos a algunos se les quebró la voz. Tanto los niños como los padres estuvieron 
atentos a lo que sucedía y a las expresiones de los demás. El espacio físico del au- 
la es chico y lo que en principio pareció un obstáculo ayudó a crear un clima de 
intimidad, de ronda, de fogón sin fuego. Al concluir la tarea la observadora re- 
flexionó sobre los espacios y los afectos en el uso “objetivo” y en lo subjetivo de 
la vivencia del espacio’. 


1. En esta etapa de la experiencia teníamos un grupo de niños de otro Jardín rea- 
lizando la misma actividad y en general iban sucediendo las mismas cosas. Para 
esta primera actividad, en ese Jardín agregamos dos papelitos, uno de ellos te- 
nía una frase escrita en quechua y el otro en guaraní (en el Jardín que describi- 
mos, la intención era colocarlas, pero la información no llegó a tiempo) y dos 
madres los eligieron, demostrando que conocian el idioma. 
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3. Construcción de objetos con material de desecho 


La actividad consiste en que los niños junto a sus familiares construyan un 
objeto a partir del material desechable provisto tanto por las familias como 
por la maestra. El propósito es poner a los padres en un lugar valioso con res- 
pecto a la actividad escolar, ver cómo interactúan padres e hijos en la resolu- 
ción de una tarea, conocer qué es lo que pueden construir y con qué metodo- 
logía y herramientas lo consiguen. La consigna es: cada niño, con su familia, 
se sentará en una mesa y realizará un objeto cualquiera, el que se les ocurra, el 
que les guste, el que sepan hacer. Deben poder hacerlo con el material que en- 
cuentran en su mesa o pidiendo en las mesas vecinas. 

Las relaciones entre padres e hijos fueron abiertas y distendidas: se encon- 
traron niños que guiaban a sus mamás, mamás que construían entusiasmadas 
sin hacer participar a sus hijos, madres e hijos trabajando en equipo. La acti- 
vidad se desarrolló en un buen clima de trabajo y colaboración; no se obser- 
varon actitudes competitivas. En las explicaciones sobre qué habían construi- 
do y por qué, prevalecieron cosas que les gustaban a los chicos y otras que se 
les ocurrieron a partir del material que tenían para trabajar. Se usó todo tipo 
de material, predominando el papel y las cajas de cartón. Una vez expuestos 
los trabajos, todos ayudaron a reordenar la sala, sin necesidad de solicitarlo. 
Finalizada la tarea, una madre se acercó a la observadora preguntando por la 
investigación. Reconoció que los chicos tienen miedo de hablar y opinó que 
este tipo de actividades, sobre todo porque permiten compartir lo que saben 
y lo que les pasa, son positivas. Este fue uno de los primeros indicios de la ac- 
titud de los padres: estaban alertas a nuestra propuesta, no les daba lo mismo 
qué se hiciera con sus hijos, querían saber más. 


4. Los juegos que jugábamos cuando éramos chicos 


La actividad consiste en dar lugar a los padres para que expliquen a sus hijos 
los juegos que jugaban cuando eran chicos, para luego seleccionar un juego y 
jugarlo entre todos, docente, observadora, familiares y niños. Con el fin de 
facilitar la expresión libre de todos, se organizan pequeños grupos, de dos fa- 
milias cada uno. La consigna es: deberán pensar en un juego que jugaban 
cuando eran chicos y explicárselo a los niños; así cada grupo conocerá y sabrá 
jugar dos juegos, uno por familia. Terminada esta etapa, un miembro de ca- 
da equipo contará al grupo completo de la sala los juegos elegidos, explican- 
do sencillamente sus reglas. Por último, se elegirá entre todos a qué jugar y si 
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alguno no conoce el juego se le explicarán claramente sus reglas para que pue- 
da participar. 

Jugaron todos, chicos y grandes. Los niños se mostraron alegres y las ma- 
dres que no se acordaban de las reglas del juego fueran ayudadas por otras. 
Como en las actividades anteriores, el clima fue distendido; todos opinaban 
con alegría. 


5. Jugar con masa y hacer comidas 


La actividad consiste en elaborar comidas por grupo, a partir de una masa 
ya preparada por la docente, que se reparte entre todos los grupos. La con- 
signa es: tienen que jugar a hacer comidas entre los miembros de la mesa. 

Esta actividad tuvo una excelente respuesta, motivo por el cual se pen- 
só en convocarlas luego para cocinar esta vez “en serio” sus propias recetas. 
En este caso, con la masa preparada para el juego, elaboraron salchichas, 
empanadas, panes y tortas; se mostraron entusiasmados y jugaron largo ra- 
to con la masa, niños y madres, todos juntos. 


6. Los objetos cotidianos con más de un uso 


La actividad consiste en que cada familia traiga de su casa un objeto que sea 
utilizado para más de una función. Deberán mostrarlo y explicar para qué se 
usa. La consigna dada es: la docente presentará un objeto que ella usa en su 
casa para más de una cosa, luego cada uno de los participantes hará lo mismo. 

Los objetos traídos fueron sartenes, servilletas de papel y tápers. Fue lla- 
mativo que en los dos Jardines (en este momento todavía trabajábamos con 
dos) se trajera el mismo tipo de objetos y se manifestara el mismo cansancio: 
comenzó a decaer el interés de los padres por participar. Manifestaron falta de 
tiempo para buscar lo que se les pedía u olvidos; en ésta y en las dos últimas 
actividades con los padres presentes, se notó cierta resistencia a la actividad. 
Independientemente de los olvidos y ocupaciones explícitamente expresados, 
nuestra explicación de este cansancio se vincula más a la necesidad de ocultar 
o de mostrar sólo “lo presentable”. No puede dejar de tenerse en cuenta que, 
a diferencia de las actividades anteriores (aquéllas bien recibidas) referidas di- 
rectamente a las tradiciones, costumbres y vivencias del pasado, las propues- 
vas de la segunda semana fueron preparadas para conectar la historia particu- 
lar con el presente. 
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7. Los objetos con historia 


La actividad consiste en traer de la casa un objeto con historia o una historia 
que haya pasado de generación en generación hasta la actualidad. El objetivo 
es detectar de qué modo aquellas líneas de continuidad, observadas durante 
la realización del diagnóstico sociocultural ampliado entre las familias del ba- 
rrio y sus historias pasadas, se manifestan en estas familias particulares y cuál 
es su contenido concreto. La consigna es: hay que mostrar el objeto y contar 
por qué motivo se conserva en la familia. 

En este y en el otro Jardín, varias madres manifiestaron que hay objetos que 
tenían detrás una historia triste, que sus hijos no conocen y que no tienen la in- 
tención de hacérsela conocer. Nuevamente, la conexión pasado-presente, histo- 
ria dolorosa-presente incierto, resultó un escollo difícil de superar en este mo- 
mento de la investigación: la consigna los remitía inmediatamente a objetos cuya 
importancia provenía de historias tristes o conflictivas. Se conversó con los que 
aducían esta dificultad y contaron a qué se referían. Tratamos de sugerir que, si 
no estaban preparadas para contarles a sus hijos esa historia oculta (sin dejar de 
decir que desde nuestra perspectiva no era malo que sus hijos la supiesen), bus- 
casen un objeto que tuviera una historia feliz, que les recordara algo agradable: 
“Algo en tu historia debe haber así”, Este esfuerzo por rescatar los momentos lin- 
dos tuvo a la larga un feed back positivo: hacia el final de la experiencia, una de 
las madres manifestó en una reunión de cierre del año que Marcela, la docente, 
le había hecho revivir su infancia; pero lo más lindo de ella: “Me quedaba hasta 
las 4 de la mañana escribiendo las historias que me pedías para el libro (libro que 
construyeron los niños y donde circulaban historias de ellos, de la maestra y de 
sus familias). “Ese día dormí dos horas, pero no me importó. Estaba contenta, 
Vos nos hiciste volver a nuestra infancia, pero para rescatar lo lindo?” 

Volviendo a la consigna, debe remarcarse que a pesar de los frutos que 
daría a largo plazo, fueron pocas las madres que lograron comprometerse con 
la tarea en esta ocasión. Sin embargo, incluso esta dificultad fue un indicador 
que reforzaba la hipótesis inicial -la tensión que genera el ocultamiento— pues 
al profundizar el compromiso con la actua idad, reaparecía la necesidad de 
ocultar la diferencia y el dolor histórico, generacional, causado por el maltra- 
to al que se habían visto sometidos por ser diferentes. 


2. Registro de la última reunión de padres del Jardín A de José C. Paz, en Registros 
de campo, 2000. 


236 Didáctica e identidades culturales 


8. Conocimiento del espacio del Jardín y canciones 
que les cantaban cuando eran chicos 


La actividad consiste en hacer un recorrido por el Jardín para que los alum- 
nos conozcan las instalaciones. Luego, nuevamente en la sala, se sientan en 
rueda con sus padres y cantan las canciones que recuerden de su niñez. La 
consigna es: vamos a recordar canciones que nos cantaban cuando éramos 
chicos y las vamos a cantar. 

Cantaron canciones de cuna, otras tradicionales y anónimas, o bien, can- 
ciones populares modernas. La mayoría recordó canciones de su infancia, pe- 
ro pocos las quisieron cantar a pesar de que, en la primera actividad propues- 
ta (la de la caja con objetos), muchos aludieron a su conocimiento musical. Los 
niños estaban atentos, pero los padres manifestaron cierta vergüenza. Sabiendo 
que la música tiene siempre una carga emotiva fuerte para quien la escucha, 
pues le permite vincularse afectivamente a determinados lugares, experiencias 
O personas, nos preguntamos: ¿por qué no se animan a cantar sus canciones? 
¿Qué sentirnientos genera la escuela en estas familias? ¿Cuáles los acercan a la 
institución? ¿Cuáles los alejan de ella? 

La actividad fue planteada en el séptimo día de clase dentro de la segun- 
da semana escolar. Para el octavo día los niños ya trabajan solos con la docen- 
te; el equipo de investigación considera finalizado el período de vinculación 
(adaptación para la escuela) y la evaluación de los progresos en la relación con 
las familias es positiva, al igual que el balance de la información recabada so- 
bre sus historias y. su presente. El resto de las clases se utilizan para conti- 
nuar conociendo a los niños, observarlos en interacción, jugar con ellos, 
ver sus reacciones ante las propuestas escolares y su desenvolvimiento en 
los espacios del Jardín. Al finalizar esta primera etapa, se contaba con ma- 
terial muy rico y “nutritivo” —aportado por la palabra de las familias, pero 
también por sus silencios respecto a determinados temas- para dar forma 
a la planificación de las secuencias didácticas a desarrollar en el siguiente 
período. La primera semana en que los niños comenzaron a asistir tiempo 
completo, se administraron a los cuatro grupos existentes en ese momen- 
to las evaluaciones iniciales? y luego se comenzó el trabajo a partir de nues- 


3. Se exponen sólo las del grupo con el que se pudo terminar la experiencia y su 
grupo control, dado que en el segundo grupo que comenzó la experiencia no se 
pudieron tomar las evaluaciones finales para establecer una comparación. Pero 
es importante destacar que los resultados de las evaluaciones en los cuatro gru- 
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tras hipótesis, poniendo en práctica el Modelo didáctico de Interrelación 
Paradigmática. 


La experiencia de enseñar 


A partir del análisis de lo sucedido en las primeras semanas y la evaluación 
inicial, el equipo de investigación junto con las docentes establecieron las lí- 
neas de vinculación entre los conceptos y contenidos estructurantes de las 
ciencias y los de alta significatividad para el grupo de niños y/o sus familias. 
Además de servir para dar entrada a la familia al aula, las actividades de este 
período brindaban elementos sustanciales para la planificación de las secuen- 
cias de contenidos a enseñar. Tanto lo que se propuso a los padres como a los 
niños fue reutilizado a lo largo del año. No hubiese tenido ninguna función 
haber promovido un clima de confianza y emotividad, si lo surgido de ese cli- 
ma no hubiese sido utilizado luego en el proceso de enseñanza y aprendizaje. 
Tampoco hubiese tenido sentido una evaluación funcional que no se tomase 
en cuenta al pensar las actividades y los estímulos para que los niños avancen 
en su desarrollo. Docentes y equipo realizaron la planificación de las secuen- 
cias tomando como base la lectura de los registros de observación de las activida- 
des desarrolladas en esa etapa: en la selección se busca elegir, dentro de ellos, el 
que haya sido más impactante y a la vez contenga mayor potencial de vinculación 
entre la propuesta de enseñanza y las temáticas de la población. 

Para este grupo se elige comenzar con la historia contada por una de las 
madres, que trajo como objeto con historia un recorte de diario, donde figu- 
raba un reportaje realizado al inspirador del libro Shunko —resultó ser su tío—, 
quien ahora vivía en Buenos Aires. Los niños quedaron muy impactados con 
el relato: un pariente de uno de sus compañeros era el protagonista de un li- 
bro y su vida se contaba en un diario. Este personaje abría grandes posibilida- 
des: Shunko era santiagueño, al igual que los padres y abuelos de muchos de 
ellos. Su fisonomía respondía a la de la media del grupo de niños que concu- 


pos, equivalentes a cien niños al comenzar la experiencia, mostraron en todos 
los casos las funciones nerviosas superiores conservadas. 
4. Las secuencias correspondientes al área de Ciencias Sociales fueron codesarrolla- 
das y supervisadas con la profesora Liliana.Trigo, quien participó del proyecto 
- desde el año 1998 hasta su culminación y coelaboró las reflexiones aquí vertidas 
sobre la selección, implementación y reflexiones en torno a los contenidos del 
área. 
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rre a estas escuelas y se había producido una identificación con el personaje 
que no debía dejarse a un lado?. Es remarcable la cantidad de datos que fue- 
ron apareciendo sobre el ambiente de Shunko, provistos por otros padres san- 
tiagueños; pero mucho más remarcable es el hecho de que también familias 
provenientes de otras provincias se animaron a contar sus historias, a compar- 
tir sus paisajes, a revelar sus costumbres gracias a lo que fue movilizándose 
con este cuento. Luego de analizar los datos recabados a través de las rondas 
de intercambio con los niños y de una encuesta realizada a los padres por me- 
dio del cuaderno de comunicados para ampliar la información que brindaba 
la historia elegida, se planificaron diversas actividades con el fin de socializar 
lo recopilado. 

A lo largo de todo el ciclo, fueron innumerables los datos provistos por 
las familias. No hubo que repetir el pedido para que se animaran a contar sus 
cosas. En la sala, con los niños, fueron muchísimas las temáticas que pudie- 
ron abordarse desde actividades muy diversas y complejas. El gran caudal de 
información recabada en cada uno de estos diálogos —en la escuela o a través 
del cuaderno de comunicaciones—, refuerza la hipótesis acerca de la impor- 
tancia de trabajar sobre la identidad. Existe un profundo registro histórico 
tanto de otras geografías (lugares de origen) como de otros tiempos (experien- 
cias vividas por generaciones anteriores); y por sus historias de vida, están pre- 
parados para contrastar paisajes, hechos, recursos, actitudes, creencias, gente. 
Aquíéncontramós otra de las competencias desarrolladas eficazmente por es- 
tos grupos: como viven cotidianamente en la diferencia, aprendieron a com- 
parar con gran agudeza. 

En el transcurso de la experiencia fue de gran importancia colocar estos 
saberes vinculados a otros tiempos y lugares en interacción con el saber pre- 
sente y con los contenidos a enseñar, para superar la barrera del ocultamien- 
to; porque si bien el pasado es algo que debe dejarse atrás para adaptarse, 
ello no significa de ningún modo que sea necesario descalificarlo por dife- 
rente. Por el contrario, en él se encuentran las historias que pueden ser con- 
tadas, las que los nutren, las que les enseñan, las que los identifican. Cuan- 
do se las valora, rápidamente son expresadas por grandes y pequeños. En 


5. En el otro grupo experiencial que teníamos en ese momento, para la misma ac- 
tividad, una abuela trajo como objeto con historia un poncho salteño, que pa- 
saba de generación en generación para ser usado por los más pequeños de la fa- 
milia. Esa fue la historia seleccionada. 
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contraste, no ocurre lo mismo con las historias actuales ya que, al estar sien- 
do vivenciadas, es más difícil salir del sentimiento de vergúenza que provo- 
can: no sólo expresan la diferencia sino también el fracaso en el intento de 
superar esa diferencia. Presentan, por lo tanto, un mayor grado de resisten- 
cia a manifestarse; deben ocultarlas con mayor tenacidad. Solamente cuan- 
do se ha recorrido un largo camino de valorización y dignificación del pa- 
sado, comienza a emerger el presente. Partiendo de la premisa de recuperar 
como conocimiento durante las secuencias didácricas la información sobre 
su identidad aparecida en la etapa de vinculación, se permitió a los que re- 
latan brindar un insumo útil para la escuela. Después de esto comenzaron 
a sentir que la respuesta les pertenecía, coincidiendo a la vez con lo que son, 
no con lo que deberían ser: esta situación reforzó la participación en el au- 
la, quebrando el silencio. 

Descubrimos que cuando en esta población la tarea requiere del es- 
fuerzo de todos en relación con lo que tienen para aportar, logran con éxi- 
to las metas propuestas. El abordaje colectivo de los problemas -capacidad 
desarrollada en el ámbito familiar es otro de los conocimientos del grupo 
cultural que se vinculó en la experiencia y coloca al grupo de niños en una 
situación inmejorable para el trabajo en equipo. En todas las actividades 
desarrolladas, las estrategias de solución y la obtención de los recursos fue- 
ron colectivos y reciprocitarios; no fue necesario enseñar cómo trabajar en 
un equipo. Al desplegar lo que pueden hacer sin ayuda, fue posible avan- 
zar hacia tareas de mayor complejidad para resolver con la ayuda del do- 
cente. A la vez, en las estrategias individuales de resolución de determina- 
do problema se observa una diversidad de estilos: son creativos y no se 
intenta anular esa capacidad adquirida en su medio pidiéndoles igualdad 
en la producción. Sólo pasarán a una producción homogénea cuando ne- 
cesiten utilizar símbolos consensuados para que todos comprendamos el 
mensaje. 

A partir del conocimiento del grupo social con el cual se iba a trabajar, se 
reunió la información necesaria para seleccionar cada componente didáctico: 
contenidos, objetivos, actividades, recursos y evaluación, desde la perspectiva 
de la transposición didáctica de los conocimientos científicos y desde la de la 
población involucrada. Los componentes didácticos, en este primer intento, 
funcionan como hipótesis de trabajo que se irán confirmando o descartando 
a medida que los aportes de los padres, los alumnos, la docente u otros acto- 
res involucrados en el transcurso de la experiencia, vayan brindando elemen- 
tos de trabajo. 
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Junto con esta primera selección, se requiere reunir cierta información 
sobre el grupo particular de alumnos con los que se va a trabajar. Las institu- 
ciones realizan una ficha diagnóstica, pero según nuestra experiencia no es 
aprovechada lo suficiente porque llega tarde o no llega a los docentes, pues 
se elabora una vez que los niños ya ingresaron a la escuela o pasan directa- 
mente al legajo. Nuestra propuesta consistió en diseñar un instrumento que 
nos brindase información pertinente y en reunir esa información antes de 
que los niños ingresen a la escuela. Para ello, se utilizó la reunión planifica- 
da por la institución con el grupo de padres en el mes de diciembre del año 
anterior al ciclo lectivo en cuestión, aunque consideramos que lo ideal es ha- 
cerla en el momento de la inscripción. De este modo, la ficha deja de ser un 
hecho administrativo y burocrático para convertirse en un instrumento di- 
dáctico: desde antes de que comiencen las clases, la docente cuenta con un 
conocimiento de su grupo que le permitirá planificar de antemano y no en- 
trar “a tientas”. 

La reunión con los padres antes de iniciarse las clases también fue pro- 
vechosa: se explicó que los niños iban a trabajar con una metodología dife- 
rente y se hizo énfasis en que debían valorarse los conocimientos que sus fa- 
milias les habían brindado durante sus primeros años porque sino les iba a 
costar más aprender a leer y escribir. El argumento expuesto fue que todos 
escribimos sobre lo que sabemos, sentimos o nos interesa. Teniendo en 
cuenta que los primeros saberes son los del hogar y los primeros afectos 
también, la tarea de los padres consistiría en recuperar sus historias, su 
identidad y sus conocimientos, para que sus hijos los aprovechen en la es- 
cuela. Esos conocimientos serán desarrollados junto con otros, que va a 
aportar la maestra. 


Planificación de las secuencias didácticas 


En este apartado, se presentan las secuencias didácticas con un listado bre- 
ve de los contenidos trabajados y las actividades planteadas a tal fin; cada 
una de estas presentaciones se cierra con una reflexión, producida por el 
equipo en su conjunto, sobre los resultados de las secuencias y sus particu- 
laridades. 


6. En el Anexo 1, se incluye el instrumento diseñado para tal fin. 
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El lugar donde vivía Shunko y el lugar de origen de los padres 


Contenidos 
a El cuento: el personaje y el contexto. 
a Soportes de texto: los libros de cuentos. 
a Elaboración de un libro de historias: recuperación de historias orales, 
s El lugar de origen de las familias: recursos para la alimentación, condi- 
ciones naturales del lugar. 
Sistematización de la información: el cuadro de doble entrada. 
Organización de la secuencia y armado de un libro. 
Búsqueda de información: la encuesta. 
Construcción de una secuencia: la receta de cocina. 
Construcción de la figura humana: cómo pasar al plano de la hoja 
nuestra percepción del cuerpo. Partes duras y blandas. Las partes del 
cuerpo (los rasgos físicos de Shunko, nuestro cuerpo). 
s Conteo: numeración de las páginas de un libro. 


Actividades 

a Escuchar cuentos leídos: “Shunko”, “Mi amigo el pespir”. 

a Indagar a sus padres sobre historias que les contaban sus abuelos cuan- 
do eran niños en sus lugares de origen. 

u Relatar las historias indagadas en la ronda de intercambio. 

a Elaborar £l libro de las historias que nos contamos (incluye historias con- 
tadas por los niños, la maestra y los padres), ilustrar las historias, nu- 
merar las páginas del libro, firmar las historias, encuadernar y fabricar 
las tapas. 

a Encuestar a los padres en relación con el lugar de origen y sobre rece- 
tas del lugar en las que se usen recursos del mismo. 

a Dibujar a Shunko. 

n Juegos con el cuerpo: hacer montañas, subir y bajar una montaña. 

a Clasificar elementos del ambiente del monte y la montaña en un cua- 
dro de doble entrada. 

a Clasificar recursos que se obtengan por recolección y por caza en un 
cuadro de doble entrada. 


a 
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Reflexiones sobre la ejecución de la secuencia didáctica 
en torno a Shunko y la representación de la figura humana 


La historia de Shunko realmente brindó muchas posibilidades de trabajo. El 
impacto más importante que produjo en los niños es que este personaje po- 
dría ser uno más de ellos”. Esta identificación tan profunda definió que co- 
menzáramos a trabajar la representación de la figura humana a partir de la 
imagen de Shunko —morocho, flaquito, de remera y short, con grandes ojos 
negros, santiagueño, pariente de uno de sus compañeros—, y dibujarlo fue la 
primera actividad en este sentido. Desde esta óptica se tomaron dos elemen- 
tos centrales: la decoración de la sala y las láminas presentadas por la maestra 
en las actividades donde fuese necesario recurrir a personas debían ser lo más 
próximo posible a la realidad que se quería representar. 

No obstante se agregó un elemento más, que debía ser retomado cada vez 
que los niños hacían un dibujo: introducir la guía de la docente, quien debía 
utilizar el lenguaje como instrumento para reforzar semejanzas y diferencias 
que podían encontrarse en la ejecución. ¿Cómo era el pelo de Shunko? ¿Có- 
mo eran sus ojos? Conjuntamente los niños usaban su registro táctil para dar- 
se cuenta, por ejemplo, que tocar el cuello se parecía a tocar dos líneas. A la 
vez, Shunko era descripto en su espacio; en todos los temas aparecía el espa- 
cio y esto puede observarse también en los resultados de la prueba final sobre 
la figura humana. Los niños tienen un gran conocimiento de su espacio, por- 
que lo transitan y lo usan. 


El abecedario 


Contenidos 
m Presentación del abecedario a partir de palabras significativas seleccio- 
nadas de las actividades del período de adaptación y del trabajo sobre 
los lugares de origen de los padres. 


7. Debemos comentar que el trabajo con la historia de Shunko fue probado por 
otra docente en diversas escuelas del conurbano. Tanto ella como nosotras nos 
sorprendemos del efecto que provoca en los chicos este niño tan parecido física- 
mente y en su historia a ellos. El grado de identificación que realizan, el cariño 
que le tienen y el pedido a la docente de que les cuente otra historia de Shun- 
ko, se repite cada vez que lo utiliza. Lo ha usado con niños de primer y segundo 
año de la GB, acortando la historia como hicimos nosotros. 
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Actividades 
a Los niños deben reconocer los objetos que presenta la maestra y nom- 
brarlos. (Están dibujados o en algunos casos son reales.) 
Seleccionan el nombre del objeto entre un pool de tarjetas. 
Unen la tarjeta con el objeto. 
Buscan la letra inicial de la palabra. 
Pegan sobre una tira de papel el objeto, la tarjeta con su nombre y la 
tarjeta con la letra inicial. 


Reflexiones acerca de la secuencia didáctica referida 
al abecedario 


El abecedario construido de esta manera fue resistido por la docente que 
compartía la sala en contraturno: se cambió de lugar imponiéndose uno muy 
coqueto que traía como regalo una revista con material didáctico para el Ni- 
vel. Esta resistencia obedece a que el abecedario construido con los chicos, en 
lugar de seguir el orden alfabético, presentaba en primer lugar las vocales y 
luego las consonantes, ordenadas según su frecuencia de uso en las palabras 
de idioma español. Tal selección obedece a que en este nivel el abecedario es 
usado como una ayuda para escribir y así resultaba más sencillo ubicar la le- 
tra. Por eso se utilizaron palabras significativas para los niños; por ejemplo, no 
es la “x” de xilofón, sino la “x” de Sixto Palavecino, con la imagen de su cara, 
Es importante remarcar que la presentación del abecedario de un modo tan 
poco convencional requirió un trabajo importante con la docente a cargo del 
grupo experiencial, quien al principio de la propuesta no se mostraba para 
nada convencida de su utilidad. Sin embargo, al profundizar en la función del 
abecedario en la lectoescritura y en la importancia de vincular los primeros 
pasos de este proceso a elementos significativos para los niños a quienes se di- 
rige, se logró el acuerdo para armar “una versión libre”. 

Esta discusión derivó en otra igualmente importante: qué función cumplen 
los elementos decorativos de la sala y con qué contextos deben vincularse. En 
efecto, tal como se refiere en la secuencia didáctica de Shunko, muchas veces los 
elementos que decoran la sala no son seleccionados en función de criterios di- 
dácticos sino, más bien, en función de los materiales disponibles. A partir de la 
revisión de la imagen de persona que acompaña el trabajo sobre la representa- 
ción gráfica de la figura humana, y la de la importancia dada al modo de presen- 
tar el abecedario, la docente comenzó a cuestionarse sobre el tipo de materiales a 
utilizar en el armado de su salón. Así aparecieron imágenes humanas “más hu- 
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manas”, contextos espaciales reales, elementos de cocina utilizables, disfraces que 
podían ponerse los chicos en función del juego de algún rol social presente en su 
contexto: fotos y dibujos de personas y lugares vinculados a su historia; elemen- 
tos que les permitían reconstruir en el Jardín su cotidianeidad. El decorado de la 
sala comenzó a ser significativo en las experiencias didácticas, porque tenía rela- 
ción con la cultura y la vida cotidiana de los niños. 


De los conflictos y consensos en la sala a cómo se gobierna 
el país 


Contenidos 

m Actitudes y comportamientos de los chicos de la sala para realizar las 
actividades, Conflictos que surgen en los grupos de personas. 

n Normas de comportamiento en la sala. Discusión y elaboración de nor- 
mas. Distintas posturas de los integrantes del grupo. El consenso del 
grupo con relación a las normas. Tomas de decisión sobre el estableci- 
miento, las formas de puesta en práctica y el control del cumplimento de 
las normas de convivencia en la sala. 

a La autoridad dentro de la sala y el Jardín. La función del secretario de 
la sala. Obligaciones de los miembros del grupo. Formas de evaluación 
de su desempeño. Las formas de elección de los secretarios de la sala. 

m Formas de proposición de candidatos: el voto. Recuento de votos y 
forma de sistematizar los resultados. Escritura de los nombres de los 
candidatos. Conteo y operaciones de suma. 

m Cómo se gobierna nuestro país. La elección de los gobernantes. Los 
ciudadanos eligen a quien gobierna. El presidente de la República y los 
gobernadores de las provincias. 


Actividades 

a Ronda de intercambio: presentación por parte del docente de un tema 
conflictivo en lá sala (continuas interrupciones del clima grupal). 

a Registro de diferentes posturas de los chicos relativas al conflicto que 
se presenta en la sala. 

e Establecimiento de acuerdos sobre las obligaciones y funciones del secre- 
tario de la sala, 

a: Elaboración de los materiales que se van a usar para la elección del se- 
cretario (boletas, urnas). 

a Escritura y lectura de los nombres de los candidatos en el pizarrón. 
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e Escritura del nombre del candidato elegido individualmente en hojas 
de papel. 

a Votación. 

a Recuento de votos y elaboración de un cuadro de doble entrada con 
los resultados de la elección. 

a Conversación con los niños donde se organiza la información que po- 
seen sobre quién nos gobierna y quiénes y cómo eligen al presidente y 
al gobernador. 


Otras formas de gobernar: reyes, caciques y consejos 
de ancianos 


Contenidos 


a Reyes, reinas y súbditos: cómo se gobierna en una monarquía. Los paí- 
ses que están gobernados por reyes. ¿Quién sucede al rey cuando se 
muere? 

a Cuando éramos colonia y nos gobernaba un rey. El rey de España y el 
virrey en América durante la época de la colonia. Quién era cada quién 
en la sociedad colonial: los vecinos de Buenos Aires, los habitantes de 
la campaña, los indios, los esclavos. La decisión de tener un gobierno 
propio: el 25 de Mayo de 1810. La Primera Junta de Gobierno. 

a Otras formas de gobierno: el cacique y el consejo de ancianos. La comu- 
nidad Toba en la actualidad. El lugar donde viven. Los trabajos que reali- 
zan y las herramientas que usan. Animales que cazan y frutos que recolec- 
tan. Los cultivos que realizan. La obtención y el mantenimiento del agua 
fresca. Las viviendas. El cacique, el curandero y el Consejo de Ancianos. 
La resolución de los conflictos mediante el consenso. Los días de fiesta. La 
fiesta de la primavera y las cosechas. 

a Cómo gobiernan un rey, un presidente y un cacique. 


Actividades 


a Relato de un cuento sobre la sucesión de un rey. 

a Caracterización de los diferentes roles de los personajes del cuento. 

a Dramatización del cuento de reyes. 

n Juegos de correspondencia gráfica: castillos, coronas y espadas. 

a Dibujo de la figura humana: dibújar el rey y la reina. Ponerle el nom- 
bre al dibujo. 

a Leer del pizarrón las palabras rey y reina. 


246 Didáctica e identidades culturales 


a Escribir las palabras rey y reina. 

a Armado de un esquema que representa con caritas la estructura verti- 
cal de la monarquía en el Río de la Plata, desde el rey (que está lejos, 
en España) hasta los nativos del lugar. 

a Conversación con los niños sobre quiénes eran los nativos del lugar y 
cómo vivían. 

a Muestra de imágenes de nativos del lugar y explicación de la maestra 
sobre cómo era su organización y su forma de gobierno. 

a Dramatización de las actividades cotidianas de un grupo Toba. Prepa- 
ración previa de los personajes que se van a simular y materiales que se 
usarán en la dramatización. 

a Representación gráfica de las estructuras de gobierno presentadas. 

a Visita al Jardín de un grupo Toba: elaboración conjunta entre los 
alumnos de la sala de las preguntas para la visita, sistematización pos- 
terior de las ideas que surgieron durante la visita, escritura en el piza- 
rrón de las palabras más significativas y lectura de las mismas. 


Reflexiones en torno a las secuencias didácticas organizadas 
alrededor del concepto de conflicto 


Son ya generalizadas las opiniones de didactas de las Ciencias Sociales que 
consideran el concepto de conflicto social como de gran potencialidad en la 
construcción didáctica del conocimiento sobre lo social. También se lo con- 
sidera de este modo en los Documentos Curriculares de la Provincia de Bue- 
nos Aires, al presentarlo como vía de acceso a modos de pensamiento crítico 
que suponen miradas multicausales y desde diversas perspectivas. Sin embar- 
go, en el caso del Nivel Inicial, los enfoques teóricos que presentan el orden 
social y natural como armónico han prevalecido, tanto en la selección de los 
contenidos y las actividades con los alumnos, como en las finalidades que se 
explicitan para el Nivel*, La “socialización” que se operacionalizaría a partir 
del énfasis en la enseñanza de contenidos actitudinales o “hábitos” se entien- 
de entonces como la adaptación de los niños a modos de pensar, actuar y 
sentir que son los aceptados por la institución (y por la sociedad) en un pro- 
ceso que es visto como deseable, natural y con pautas universales. 


8. Varela y Ferro, 1999. 


AEE 
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Estos enfoques de la Historia y de la Geografía son todavía dominantes 
en la enseñanza del área de Ciencias Sociales y recuperan y sostienen las fina- 
lidades “tradicionales” de la institucionalización de dichas disciplinas en el sis- 
tema educativo argentino: la construcción de los referentes legítimos de la 
identidad del individuo, una identidad nacional que excluye la diversidad 
cultural. Se va construyendo así una visión de la Argentina que, si bien está 


` localizada en la geografía física de América latina, se diferencia de ella no só- 


lo por su clima (templado) sino también por su raza (blanca), lo que “deja 
abierta la posibilidad de renegar de la membresía latinoamericana y proponer 
un carácter insular en el mapa cultural latinoamericano”? Como afirmamos 
anteriormente, nuestro trabajo se centra en la construcción de la identidad y 
por ello se hace necesario abordar una perspectiva tanto diacrónica como sin- 
crónica. Trabajamos en un sentido diacrónico el concepto de “gobierno”, pa- 
ra ir avanzando hacia la construcción de los conceptos de jerarquía, poder y 
sistema político, poniendo el acento en su resolución sincrónica. Del mismo 
modo, organizamos “conflictos y consensos en la sala”. Presentamos, enton- 
ces, las diferentes formas de gobierno actuales y las diferentes formas de resol- 
ver el conflicto en el aula. A la vez se tuvo en cuenta la perspectiva diacróni- 
ca incorporando un interrogante: ¿siempre se gobernó así? Estos dos 
contenidos también se articulan en relación con el concepto de conflicto. 

Se hace necesario mencionar que proponemos desarrollar dos tipos de 
conflicto: uno grupal o interpersonal en la sala, que se resolvió por consenso, 
y otro social, que sólo logró ser resuelto retrotrayéndonos a la sociedad Toba 
a partir de la secuencia gobierno. El conflicto social no puede homologarse a 
las situaciones áulicas porque en la realidad social e histórica los actores no se 
encuentran en relaciones simétricas de poder (eso es lo que da origen a las de- 
sigualdades y al conflicto) y los acuerdos no siempre son posibles. En este ca- 
so, las resoluciones siempre expresan los intereses de los sectores con mayor 
poder de negociación que logran imponer su proyecto. En nuestra propues- 
ta, esta problemática se aborda al desarrollar el contenido “25 de Mayo de 
1810: primer gobierno propio”. A su vez, en el caso del contenido “conflic- 
tos y consensos en el aula”, la temática surgió de una situación de aula, y en 
el del “gobierno”, la propuesta surgió del calendario institucional: la efeméride 
del 25 de Mayo. 


9. Quintero, 1999. 
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La situación de aula fue seleccionada del registro oral de la docente a 
cargo, cuando relataba el estado de la cuestión en el encuentro semanal con 
el equipo de investigación: nos refiere que, a raíz del llanto de un niño se ori- 
gina un debate, en el que muchos de sus compañeros participan, sobre los lí- 
mites y el mejor modo de implementarlos en la sala. Equipo de investigación 
y docente acuerdan que es realmente significativo porque se relaciona con la 
hipótesis de nuestro trabajo. Se decide entonces seleccionar el conjunto de 
conceptos articulados en torno al concepto de conflicto interpersonal, tal co- 
mo se ha mencionado en la secuencia didáctica “Conflictos y consensos en 
el aula”. 

Simultáneamente, otra situación (esta vez institucional) nos provee una 
nueva vía de acceso significativa: la necesidad del tratamiento didáctico de la 
efeméride del 25 de Mayo brinda la posibilidad de aproximarnos a los con- 
ceptos de conflicto social, orden social, ejercicio de la autoridad y gobierno. 
Al respecto, la experiencia sobre la secuencia en la que se abordan otras for- 
mas de gobierno diferentes a la colonial fue muy significativa. Cuando se les 
explica a los niños la estructura vertical de la organización social en la época 
colonial, salta a la vista una realidad que forma parte de su propia historia: los 
nativos estaban ubicados en la base de la pirámide y no tenían ningún dere- 
cho como ciudadanos. La decisión sobre qué hacer con este dato no es me- 
nor. Se lo puede dejar como un dato de la realidad del pasado, desconocien- 
do que estos niños son descendientes de aquel grupo poblacional, o puede 
reflexionarse sobre ese pasado. 

Cómo realizar esta reflexión tampoco es fácil; se puede mostrar que la or- 
ganización de los nativos era más horizontal y garantizaba la subsistencia de 
toda la comunidad, en un equilibrio con el ambiente en el que habitaban, y 
pasar a contrastar este análisis con la adversa realidad, proponiendo como sa- 
lida la reivindicación de derechos; o rescatar esa organización del grupo nati- 
vo, desocultando la negación de las familias y los chicos sobre sus orígenes, 
valorando elementos organizativos que siguen funcionando en la comunidad, 
por ejemplo, la reciprocidad, la estirpe, la lengua. Esta última opción dio sus 
frutos. El mismo día en que vinieron los Tobas de visita al Jardín, también lo 
visitó la inspectora, que quedó muy disconforme con la actitud de los niños 
del Jardín en general, la cual denotaba falta de respeto hacia los visitantes (los 
chicos imitaban la onomatopeya del grito indio de las películas de vaqueros, 
se reían entre ellos haciendo bromas de plumas, etc.). En contraste, los alum- 
nos del grupo experiencial esperaban respetuosamente la visita, ya habían 


« 


conversado sobre qué iban a preguntarles: “¿tendrán caballos?”, “no, no te 
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acordás que se visten y viajan como nosotros”, “¿seguirá estando el curande- 
ro?”, “¿las casas se siguen haciendo de adobe?”. 

El grupo Toba se sintió muy cómodo con los chicos cuando estuvieron 
en el aula y les pudieron formular sus preguntas. También había un grupo de 
madres y entablaron una conversación con ellos difícil de explicar: fue como 
cuando se encuentran personas que saben de antemano de qué están hablan- 
do, sintonizadas en la misma frecuencia. Las docentes eran las “de afuera”, 
pero quedaron muy impactadas. Efectivamente, el trabajo realizado con los 
niños y sus familias había vuelto a restablecer un vínculo roto. A principio 
de año estos chicos se comportaron igual que el resto de los del Jardín cuan- 
do se les preguntó si conocían a “los indios”, pero al promediar el ciclo, los 
niños y sus familias fueron capaces de dialogar de igual a igual con un grupo 
Toba, sin temor a ser identificados con ellos; al contrario, se los veía real- 
mente orgullosos de esa posibilidad. Un ejemplo de ese orgullo fue la pre- 
gunta de un niño de la sala que recibió una de las observadoras cuando se in- 
dagó sobre sus “raíces”. En un tono que se acercaba a la desilusión comentó: 
“Cómo, ¿vos no tenés sangre india?”!% Y realmente creemos que no es posi- 
ble ningún cambio social que incluya a todos, si no se educa para la toleran- 
cia y el respeto por la diferencia, sin reconocer la diferencia cuando la tene- 
mos a medio metro de distancia; si no escuchamos “al otro” y si no 
trabajamos para fortalecer la autoestima, la identidad y la dignidad de nues- 
tros alumnos y sus familias. 


¿De dónde proviene lo que comemos? 


Contenidos 
m Criterio de clasificación. 
s Clasificación de los alimentos, según su origen, en vegetal y animal. 


Actividades 
(Una primera tarea antes de comenzar a trabajar con los niños, cuya 
información fue utilizada en todas las secuencias sobre nutrición, con- 
sistió en pedirles a los padres que contaran en el cuaderno de comuni- 
caciones qué comían en su lugar de origen y cómo se preparaba esa co- 


10. Santiago, en Registros de campo, 2000. 
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mida, en especial qué ingredientes llevaba. Este pedido fue posible 
porque ya había comenzado a funcionar el desocultamiento.) 

a Clasificar una serie de tarjetas con dibujos de alimentos, según el cri- 
terio establecido por cada subgrupo de alumnos (se utilizaron tarjetas 
con el dibujo de alimentos conocidos por los niños y sus familias en los 
lugares de erigen y alimentos consumidos en la actualidad). 

a Colocarles nombre a los criterios utilizados. 

a Clasificar la misma serie de tarjetas según el criterio “de origen vegetal, 
de origen animal”. 

m Confeccionar un cuadro de doble entrada por grupo donde se dibujen 
los alimentos según el origen. 


Hay alimentos que se procesan 


Contenidos 
a Clasificación de los alimentos según su tipo de elaboración. 


Actividades 
a Búsqueda de un criterio para clasificar los alimentos que figuran en las 
tarjetas y no corresponden a ninguno de los dos orígenes por separado. 
a Realización de la tortilla santiagueña conducida por una madre. 


Vegetales y animales, ¿qué partes comemos? 


Contenidos 
w Partes de las plantas. 
m Partes de los animales. 
a Clasificación de las partes comestibles de las plantas. 
a Clasificación de las partes comestibles de los animales. 


Actividades 

a Visita a la carnicería. Preparación de la visita. División en grupos con 
roles para desempeñar en la entrevista con el carnicero. (Las preguntas 
están dirigidas a que el carnicero muestre y explique cuáles son las par- 
tes de una vaca, de un pollo y de un chancho.) 

a Dibujar y colocar el nombre a las diferentes partes comestibles de la 
vaca, el pollo y el pescado. 

a Diferenciar en el dibujo las partes de una planta (raíz, tallo, hoja, flor, 
fruto y semilla). 
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a Discriminar una muestra de alimentos según correspondan a algu- 
na parte de la planta (raíz, tallo, hoja, flor, fruto y semilla), colocán- 
dolas en cajas etiquetadas. 


Reflexiones en torno a las secuencias didácticas organizadas 
alrededor del tema nutrición 


Los diversos materiales bibliográficos consultados, acerca de la enseñanza del 
tema nutrición humana, están centrados en cómo educar en una buena ali- 
mentación a una sociedad en donde reina la comida chatarra. Así, volver a 
las fuentes es una premisa y se van encadenando diversos contenidos, en ni- 
veles de menor a mayor complejidad, pretendiendo que hacia el Tercer Ci- 
clo de la EGB los alumnos hayan podido cambiar sus hábitos y fundamentar 
esos cambios. Pero los niños de nuestra experiencia no comen comida cha- 
tarra y los alimentos que se ofrecen como mercancía -cada vez más variados 
y exóticos- no son los que sus familias pueden adquirir. A lo poco que pue- 
den comprar se agrega lo que ofrecen diversas organizaciones y las comidas 
elaboradas en los comedores. En ninguno de los casos ellos participan en la 
elección. Mal podríamos entonces centrar nuestra enseñanza en la informa- 
ción necesaria para elegir correctamente en el mercado. Sin embargo, una 
gran actividad clasificatoria se despliega en las familias y en los chicos, a pe- 
sar de las carencias e imposiciones sobre la comida. Tanto la recolección de 
desperdicios, como el no comer todo lo que se ofrece en un plato de comi- 
da, nos advierte que más allá de la impronta del hambre, la cultura gobierna 
los hábitos. 

Teniendo en cuenta estas consideraciones surgidas del diagnóstico socio- 
cultural, decidimos abordar el concepto de nutrición poniendo el eje en el va- 
lor cultural y afectivo del alimento; en el conocimiento que pasa de genera- 
ción en generación, en donde se preserva la noción sobre qué es un alimento 
para esa comunidad. Siguiendo con nuestra premisa de que la identidad se 
construye en la historia, lo primero que debía expresarse era esa identidad, 
dado que son muchas las cosas que se aprenden a través de la comida y de su 
preparación en la organización familiar. Teniendo en cuenta fundamental- 
mente la edad de los niños, consideramos de gran importancia que reafirmen 
lo que son y de dónde vienen, a partir de los elementos positivos. Esta tarea 
es fundamental para vencer la tensión o agresividad y crecer en la autocon- 
fianza. En este caso, poner desde el comienzo el centro en el conflicto, cuan- 
do no son ellos quienes pueden solucionarlo, sólo agregaría tensión. 
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Todas las actividades desarrolladas en la experiencia vinculadas a este te- 
ma ruvieron un gran éxito entre los niños y sus familias. Cuando juegan en el 
rincón de la casita, los niños cocinan: hacen tortillas, fñoquis, empanadas, mi- 
lanesas; aparecen los diversos estilos regionales y ponen atención a los detalles. 
Esta actitud evidencia la importancia que este bagaje reviste para ellos. Mien- 
tras tanto, en las actividades cuyo objetivo fue recabar información en el hogar 
para ser usada con los niños en las clasificaciones, se evidenció parte de esta 
transmisión, pero para lograr que la mayoría participara hubo que insistir. Y 
esta insistencia es importante: la falta de respuesta no debe ser confundida con 
desinterés o ausencia de conocimientos. Sabemos que el conocimiento está. 
Cuando revisamos la forma de comunicación utilizada, observamos que había 
un error: no se garantizó que las mamás leyeran el cuaderno y la nota era muy 
general. Se la volvió a enviar particularizando el lugar de procedencia de cada 
familia y mejoró el nivel de respuesta. También podemos pensar que la esca- 
sa participación inicial se deba a que antes de contar dudan, a pesar de la con- 
fianza instalada, pues aún es reciente. Es necesario tener paciencia. Constan- 
temente hay que confirmar que decimos la verdad cuando afirmamos que, 
sin la transmisión de sus conocimientos, los niños no podrán desarrollar efi- 
cazmente su intelecto, Es natural que les cueste creernos; en la experiencia de 
todas sus vidas se los convenció de que para lograr ese objetivo debían olvidar 
o esconder. 

Respecto al momento en el cual introducir esta secuencia, se tuvo en 
cuenta la posibilidad de aprovechar la motivación generada por la secuencia 
anterior, donde la sociedad Toba, y sus formas de alimentación, fue una de las 
Cuestiones analizadas. También había estado presente el tema de los alimen- 
tos del monte con Shunko. Se hacía necesario retomarlos. En la planificación 
de la secuencia, es fundamental la selección de los alimentos a clasificar: de- 
ben poder reconocer sus comidas. Donde no existe abundancia de energía, se 
la valora y se la entiende. El eje del tema nutrición pasa por la transformación 
y circulación de la materia y la energía en el ecosistema. Los contenidos apun- 
tan a este macroconcepto. Clasificar, transformar, circular, son parte de las es- 
trategias cotidianas de estas familias y su relación con lo que explica la cien- 
cia no es distante. Para lograr el objetivo, es clave trabajar con las estrategias 
de nutrición desplegadas por sus familias; centrar el tema en el consumo, o 
hablar de aparatos del organismo humano sin lograr que ello se conecte con 
la función que cumplen, impide el desarrollo de aprendizajes significativos en 
torno a la nutrición como contenido. 
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Organización del espacio de la sala y del Jardín 


Contenidos 

a El espacio del Jardín: cómo es, quién lo usa y para qué. 

a El espacio de la sala. La maqueta de la sala. Cambios que le harían a la 
organización del espacio de la sala y por qué. Los muebles y los rinco- 
nes. Las actividades que se realizan en los rincones. El plano de la sala. 
Dibujo de un plano. Los acuerdos para la elaboración de un plano. 

a El espacio de la hoja del cuaderno de clase. 

a Construcción de la escala numérica del 1 al 10. 


Actividades 

a Construcción de la maqueta de la sala con cajas y otros materiales, 

a Observar la maqueta desde arriba y dibujar el plano de la sala. 

a Trabajar con las nociones de arriba y abajo, izquierda y derecha, en re- 
lación con una línea imaginaria en el piso del aula y en la hoja del cua- 
derno. 

Observar y describir el patio del Jardín. 
Contar los elementos más significativos del paisaje del patio y dibujar- 
los representando las cantidades. 


El espacio alrededor del Jardín 


Contenidos 

a Lectura e interpretación de símbolos cartográficos en planos y mapas 
sencillos. 

a Lectura y comprensión de un plano: interpretación de señales en el 
plano. 

a Observación de los alrededores del Jardín, registro de datos relevantes, 
Construcción del plano a partir de esos datos. Selección de las referen- 
cias que van a tenerse en cuenta. Dibujo del plano. ¿Cómo representar 
las referencias? La construcción conjunta de los símbolos del plano. 

u Diferencia entre los espacios privados y públicos. La vereda, la calle, la 
parada del colectivo, la canchita de fútbol. El cuidado de los espacios 
públicos: recolección de basura. 

a Elarroyo que está cerca del Jardín: ¿zanja o arroyo? Testimonios de ve- 
cinos sobre el arroyo antes y ahora. La historia del puente sobre el arro- 
yo. ¿Quién lo construyó y por qué? 
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Actividades 


m Leer e interpretar el plano de la búsqueda del tesoro en el Jardín. 

a Búsqueda del tesoro siguiendo un plano. 

a Dibujar un plano: recorrido por los alrededores del Jardín observando 
puntos de referencia significativos. Ponerle el nombre. 

a Selección de las referencias que se van a representar en el plano. Elec- 
ción del símbolo que se va a usar para representar la referencia en el 
plano. 


Reflexiones en torno a las secuencias didácticas organizadas 
alrededor del tema espacio 


Terminada la secuencia correspondiente al tema nutrición, se retomó la 
lectura del diagnóstico sociocultural de la población con el objetivo de ras- 
trear claves de la cosmovisión, las estrategias y las técnicas expresadas en 
una de sus formas de organización social (espacio, tiempo, vínculos, traba- 
jo, alimentación, educación, etc.). Una de las cuestiones centrales fue la 
percepción y uso del tiempo y el espacio. A fin de diseñar las actividades 
para la secuencia y la meta esperada, se discutieron los conceptos involu- 
crados en el tema: cómo los visualizan desde sus marcos disciplinares y có- 
mo aparecen en las observaciones del equipo y los comentarios de las fami- 
lias. Del diagnóstico se desprende que se desarrolla un gran sentido de la 
observación en pos de obtener recursos. Hemos llamado a esta capacidad 
laboriosidad sobre el medio y redunda en un alto conocimiento y dominio 
del espacio ocupado por parte de adultos y niños, que se retroalimenta con 
el desarrollo de las competencias de observación, alerta y actitud explora- 
dora. Obtenemos así un bagaje de conocimientos y una serie de competen- 
cias desarrolladas eficazmente. Estos conocimientos y competencias son 
considerados la zona de desarrollo actual, a partir de la cual avanzaremos 
en la enseñanza. 

Por otro lado, los problemas que se presentan en y con el espacio se re- 
suelven en esta comunidad con un abordaje colectivo y con una estrategia 
reciprocitaria. Si bien el tiempo no fue contemplado en esta secuencia co- 
mo eje temático, se consideró que debía convertirse en un próximo eje, da- 
do que su concepción, uso y distribución interactúan con la organización 
del espacio. Lo fundamental es considerar que es un recurso abundante. 
Cuando la meta es del propio grupo, la organización del tiempo es una 
competencia eficazmente desarrollada. En el transcurso de la experiencia 


i 
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didáctica, esta competencia es utilizada por los niños durante la ejecución 
de las actividades planteadas; es un dato importante para comprender por 
qué hacen más cosas en el mismo tiempo en comparación con el grupo tes- 
tigo. La organización del tiempo y del espacio está íntimamente vinculada 
con las metas a lograr; y en la escuela los niños apelan a esta organización 
porque la meta es clara y significativa. No hace falta trabajar sobre hábitos 


“de orden; ya los han adquirido, particularidad que sorprende a quienes vi- 


sitan la sala. Los niños son prolijos, respetuosos, ordenados; pero no como 
efecto de un entrenamiento o porque estén bajo amenaza (de hecho esos 
contenidos no fueron abordados en ningún momento). La razón es que se 
sentían valorados e implicados en tareas que estaban sobre su nivel y les exi- 
gían un desafío que podían enfrentar con los hábitos desplegados en su vi- 
da cotidiana. Así lo expresa la profesora de prácticas que asiste regularmen- 
te a observar a la residente que está en la sala junto a la docente: 


“Para mí fue llamativo entrar a esa sala y ver el relax, era disfrutarlo, no hay 
agresiones físicas ni verbales. Los chicos estaban comprometidos, podían llevar 
adelante con interés actividades de más de 45 minutos, y no es fácil que un chi- 
co mantenga el interés por un tiempo tan prolongado. Yo valoro (...) si el chico 
se pudo apropiar del contenido, el buen uso que pudo hacer del espacio, del 
tiempo, de los materiales, aquí esas cosas se daban y eso me llamó la atención, 


En otras salas con esta población no pasa.”*! 


Para avanzar en el desarrollo conceptual del espacio, se hace necesario evaluar 
hacia dónde es conveniente avanzar, teniendo en cuenta lo que ya está logra- 
do. Detectamos que ese gran dominio del espacio de su grupo de referencia 
no se había incorporado en el uso del espacio escolar por parte de los niños: 
cuando dibujan no hacen la base de apoyo, no hay por lo tanto arriba y aba- 
jo. Pueden recorrer el trayecto de la casa a la escuela y viceversa pero no con- 
tar secuencialmente el recorrido ni esquematizarlo. Los chicos se adaptan al 
lugar tal como éste se presenta: por ejemplo, nadie atina a correr los muebles 
para no estar incómodo cuando hacen la ronda en el piso. Conocen las refe- 
rencias izquierda-derecha, arriba-abajo, alto-bajo, grande-chico, pero no sa- 
bemos si pueden representarlas en el espacio de la hoja, porque al dibujarlas 


11. Entrevista a la profesora de prácticas, en Registro de campo, 2000. 
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no las utilizan. Nuestro plan de trabajo consistió en avanzar desde estos pun- 
tos de partida hacia un mayor grado de conceptualización y, desde allí, lograr 
que interactúen con nuevos conocimientos y también nuevos espacios, como 
el cuaderno, pensando además qué se les iba a pedir como requisito de éxito 
escolar en la EGB. 

Si se quiere representar cualquier espacio en una maqueta o en un plano, 
el primer requisito es conocer el espacio real, situación que estos chicos habían 
logrado. La decisión fue elaborar una secuencia sobre el tema espacio organi- 
zada en torno a la idea de su uso, los actores implicados, sus intencionalidades 
y la organización resultante. Las secuencias didácticas que denominamos “Or- 
ganización del espacio de la sala y del Jardín” y “El espacio alrededor del Jar- 
din” se organizaron a partir de los siguientes ejes: 


a El espacio se organiza a partir del uso que de él se hace y por lo tanto 
cambia en una reconstrucción permanente. 

m El espacio no es neutral, hay un uso del espacio y este uso es discrimi- 
nado, es decir, existe una apropiación del espacio y esa apropiación tie- 
ne que ver con conflictos entre actores sociales. 

El lugar donde vivimos se construye a partir de las acciones cotidianas 
de las personas que lo ocupan y de las decisiones de otros sujetos cuyas 
acciones ocurren en otras escalas geográficas que afectan al lugar. 

a Existen diferentes formas de representar el espacio. El plano es una re- 
presentación gráfica de los elementos naturales y artificiales del espa- 
cio. Es un modelo y por lo tanto supone una convención, no es la rea- 
lidad sino una representación de ella. La lectura e interpretación de un 
plano requiere la comprensión de símbolos cartográficos. 


Se trabajó el espacio de la sala y del Jardín de infantes y sus alrededores, por- 
que si bien cada uno de ellos contaba con la experiencia de una construcción 
del espacio en su familia y en las redes de relaciones establecidas, el Jardín era 
la única experiencia compartida de construcción del espacio fuera del ámbi- 
to familiar para estos 26 niños. Hubiese sido mucho más rico abordar la com- 
plejidad, interacción, diversidad y complementariedad que se desarrollaba en 
lo cotidiano, pero se consideró que ese era un punto de llegada, no aquél por 
donde comenzar. 

Desde estos presupuestos definimos el recorte del espacio con el cual íba- 
mos a trabajar fuera de la institución. Se tuvo en cuenta que el espacio coti- 
diano es pequeño y lo primero que dominan y conocen. Salir del barrio es ya 
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el afuera con el que se debe estar conectado, pero no es conocido y seguro, re- 
quiere desplegar mecanismos de alerta, lo cual genera un cierto grado de ten- 
sión. No se quiso utilizar la tan promocionada salida al shopping, el hotel o 
el teatro, porque suman, a la natural tensión del alerta, la que produce el con- 
tacto con lugares a los que, de no ser porque van con la escuela, no podrían 
entrar. El conocimiento que tienen de esos lugares está orientado al aprove- 
chamiento de excedentes (de desperdicios). Por este motivo, entrar con la es- 
cuela a estos locales sólo tendría sentido para reflexionar sobre los diferentes 
niveles de apropiación de un espacio determinado y sus causas: por ejemplo, 
¿por qué con la escuela sí y con la familia no? Nunca para que conozcan algo 
mejor. Nos pareció más apropiado trabajar sobre lo positivo de lo propio, evi- 
tando los mecanismos de defensa al enfrentarse con lo que les es negado o 
sienten como ajeno. En consecuencia, los recortes usados fueron la sala del 
Jardín y sus alrededores. 

Tomando como campo de acción el aula, uno de los mayores obstácu- 
los fue reflexionar sobre la funcionalidad y apropiación del espacio: ¿me lo 
apropio o me someto? Todas las actividades desarrolladas para trabajar so- 
bre el espacio del aula generaban cierta resistencia en la docente, quien 
cambiaba positivamente su comportamiento y rendimiento cuando la acti- 
vidad implicaba salir de la institución. Esta situación obstaculizó parte del 
desarrollo de las actividades propuestas, sobre todo las que analizaban el 
conflicto: convertir el espacio de la sala en unidad de análisis, implicaba 
una reflexión sobre la apropiación de dicho espacio que involucraba la rela- 
ción de la docente con él. El haber optado didácticamente por trabajar en 
la resolución de problemas reales y no artificiales colocaba a la docente co- 
mo parte del problema, ya que el espacio seleccionado no era sólo de los 
alumnos sino también de ella. Apareció así un problema ideológico que de- 
ja su impronta en los planteos didácticos: ¿qué genera en el docente el tra- 
bajo sobre problemas reales? En principio el planteo impone una situación 
de compromiso que no siempre se está dispuesto a adoptar; pone en juego 
la propia relación con el fenómeno y nos cuestiona. Cuestionar el espacio 
escolar implicaba cuestionar las relaciones de poder. El análisis del conflic- 
to movilizó el que tenía la docente con la institución respecto de la distri- 
bución del espacio en tanto recurso de trabajo: quiénes obtienen las:mejo- 
res aulas, a quiénes se les considera la cantidad de alumnos en relación con 
el espacio que deben ocupar, cómo se distribuyen y urilizan los mobiliarios. 
Teniendo en cuenta que se trataba de dilucidar esta cuestión en el marco de 
la forma más apropiada para trabajar en el aula, tuvimos que volver a refle- 
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xionar sobre quiénes son los actores en el proceso de enseñanza. Así, para 
no desvirtuar nuestra concepción y lograr que la docente pasara por la ex- 
periencia con el menor grado de estrés posible, se trabajó más el afuera de 
la institución que el interior de la misma. 


Reflexiones generales sobre la experiencia didáctica 


La experiencia se apoyaba sobre una base completamente diferente a la que 
estaban acostumbrados la gran mayoría de los sujetos involucrados en ella, 
tanto en términos sociales y culturales, como psicológicos y didácticos. Im- 
plicó un profundo replanteo del tipo de vínculo a establecer entre ellos, de 
su jerarquía, de los roles que les correspondían en el proceso de enseñanza 
y en el de aprendizaje. Por tal motivo, llevarla adelante fue un importante 
desafío, que suponía atreverse a cambiar sin prefijar el contenido de ese 
cambio, pero poniendo muy en claro cuál era la meta y cuál el sentido de 
iniciar este proceso de un modo tan diferente: lograr que nuestros niños no 
fracasaran en su primer contacto con la educación formal y salieran de él 
fortalecidos. Para comprender la magnitud de tales cambios, no sólo en sus 
aspectos prácticos (en cuanto al trabajo de los niños y las docentes), sino 
también afectivos (para los niños, las docentes y los familiares de los niños), 
es interesante narrar lo que les fue sucediendo a los protagonistas de la ex- 
periencia. 

Todas las docentes que pasaron en algún momento por el equipo fue- 
ron capaces de reconocer la importancia de la empresa que se les proponía, 
así como el compromiso que les requeriría participar de la implementación 
didáctica del Modelo de Interrelación Paradigmática. Desde la maestra ti- 
tular del grupo con el que finalizamos la experiencia, hasta la practicante 
que la acompañó durante cuatro meses (pasando por las docentes de los 
otros grupos contactados), todas sintieron rápidamente la movilización 
emotiva que producía poner en el centro del proceso de enseñanza la cultu- 
ra, incluso respecto de sus propias vidas. Hacerlo implicaba conocer la his- 
toria particular de las personas, contada por sus protagonistas, dando lugar 
a todos los matices de esas historias (los dolorosos, los alentadores, los emo- 
tivos, la diferencia), revalorizando elementos que se consideraban negati- 
vos, poniendo en evidencia otros a los cuales sistemáticamente se les nega- 
ba existencia. Al mismo tiempo, la cultura era puesta en vinculación con los 
contenidos escolares y ello también producía conflictos y sentimientos nue- 
vos: evidenciaban de qué eran capaces esos alumnos que ellas educaban an- 
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tes casi sin esperanzas, conformándose con lo mínimo de un mínimo pe- 
queño grupo. Cuando pudieron aceptar este compromiso y sostenerlo, se 
sorprendieron incluso de sus propios hallazgos, de sus propias expresiones; 
redescubrían su historia personal y la de sus familias a la par que descubrían 
las de sus alumnos. Marcela no dejaba de asombrarse, al comparar su traba- 
jo actual con el de años anteriores (nueve años): “Es impresionante todo lo 
que pudieron hacer! ¡Y cómo se portan! ¡Eso que nunca trabajamos los há- 
bitos! ¡Y cuánto tiempo trabajan sin desordenarse, cómo comparten y se 
ayudan!”. Marcela no salía de su asombro y disfrutaba sus nuevos logros, 
aunque también se llenaba de conflictos, por lo que la experiencia había ge- 
nerado en la institución y por las dificultades que le traería sostener su nue- 
va forma de trabajo —“yo ya no voy a poder trabajar como antes”, una vez 
que la investigación concluyese. Sin embargo, más allá de cualquier duda 
prevalecía la satisfacción por el trabajo bien hecho, por los sólidos vínculos 
establecidos y por el agradecimiento que una y otra vez le manifestaban 
alumnos y familias. 

Señalar lo sucedido con las familias durante la experiencia didáctica 
también es conmovedor: muchas madres plantearon que para ellas se había 
modificado la importancia de lo vivido en el pasado, de la historia familiar, 
de las experiencias de vida que traían consigo de sus lugares de origen. En 
estos planteos se habló de “compromiso” con esa historia; muchos padres o 
hermanos mayores que en principio se negaban a hablar del tema comenza- 
ron a contar anécdotas, tradiciones, creencias compartidas y vividas con fe- 
licidad por la familia y, en un sentido más amplio, también con vecinos. A 
la vez, reconocer esto en un contexto diferente al de sus casas, como la es- 
cuela, permitió producir un acercamiento entre ellos; algo que antes no ha- 
bía sucedido, Del mismo modo, la llegada del grupo Toba al Jardín produ- 
jo una movilización no sólo desde el punto de vista afectivo sino también 
práctico, que permitió plantear el tema de las raíces y la cultura en térmi- 
nos de una identificación positiva con experiencias hasta ese momento 
“guardadas”, pero implícitamente presentes en sus vidas. Las familias sen- 
tían que terminaban el año de un modo muy distinto a como lo habían co- 
menzado y se animaban a expresarlo, a debatir las “novedades” entre todos. 
Estaban orgullosos de sus hijos y de sí mismos; porque lo que los niños ha- 
bían logrado se vinculaba estrechamente con lo que sus padres, abuelos y 
hermanos mayores les brindaron. El gran caudal de situaciones comparti- 
das dio pruebas una vez más de la vigencia -material y simbólica- que po- 
seen las vivencias y recuerdos traídos de los lugares de origen. En ese con- 
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texto, el principal conflicto que mantienen con el pasado se relaciona con la 
casi constante necesidad de no valerse de lo vivido, de ocultarlo para empezar 
de nuevo. A partir de la valorización de ese pasado y del bagaje de conoci- 
mientos y capacidades que traían consigo, comenzó a reabrirse la posibilidad 
de pertenecer, de ser desde la identidad propia, desde el reconocimiento de su 
valor. La idea de que lo vivido en la provincia no tenía sentido en Buenos Ai- 
res fue dejada a un lado y, una vez descorrido el velo, la realidad apareció con 
signo positivo, permitiendo encontrar en ella el potencial constructor de la 
propia historia. 

Por último, tenemos la perspectiva de los niños; ellos también se expre- 
saron sobre lo vivido durante el año en repetidas oportunidades, y a lo largo 
del ciclo lectivo fueron dando pruebas de su disfrute de la propuesta escolar: 
“Ella llora porque no vino al principio”, dice un alumno sobre una niña que 
empezó tarde en su grupo. “Pobre. Ella se lo pierde”, dice otro por una que se 
cambió de Jardín. Una sonrisa permanente en el rostro, o la pregunta a algún 
compañero sobre lo que habían hecho el día anterior cuando no habían po- 
dido asistir, son algunas de las actitudes que indican lo aprendido por los ni- 
ños durante la experiencia y el compromiso que fueron desarrollando a lo lar- 
go de la misma; un compromiso con la escuela pero, mucho más importante 
aún, un compromiso con sus historias, con sus familias, con sus culturas. Es 
de destacar que no se trabajó en condiciones ideales. A través de sus directi- 
vos, la institución se mostraba reticente al comienzo, porque temía que los 
cambios introducidos pudiesen tener un resultado negativo y dañar a los ni- 
ños; luego, porque temía que los resultados positivos pudieran dañar a la ins- 
titución (los padres comienzan a preguntar por qué no trabajaban así todas 
las maestras). La docente trabajó bajo la presión institucional todo el año. A 
su vez, sólo se tomó el último año de escolaridad en el Nivel -se hacía muy di- 
fícil garantizar la continuidad de una misma docente durante los tres años que 
contempla el Nivel, mantener el mismo grupo de niños o contar con las tres 
docentes (una por sala) y sostener la investigación en su fase ejecutiva por 
tres años=, con lo cual se resignó la posibilidad de profundizar el trabajo y 
completar los aprendizajes. 

A pesar de estos obstáculos, y gracias a la intensidad de la labor realizada, 
los resultados revelan el alto impacto de la aplicación del modelo en un solo 
año de trabajo con los alumnos, en contraste con los tres estipulados como 
necesarios por el currículum del Nivel Inicial. Así lo expresaron las integran- 
tes del gabinete psicopedagógico de la institución: el grupo experiencial se 
asemeja a los mejores grupos con experiencia (es decir que han concurrido los 


o 
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tres años al Jardín) en cuanto a los hábitos logrados y su avance en la lectoes- 
critura. Estos dos Ítems resultan definitorios como logros del Nivel Inicial 
-en especial el primero- y por ello llaman la atención a los miembros del ga- 
binete. Sin embargo, los niños del grupo experiencial muestran un avance i 
rejo en todas las áreas del conocimiento escolar. De llevarse a cabo la imple- 
mentación didáctica durante los tres años que incluye el Nivel, pon 


preguntamos, ¿se podrían verificar avances más significativos aún? 


VII. Evaluación del proceso, 
evaluación del resultado 


“Para que la oruga se convierta en mariposa debe ence- 
rrarse en la crisálida, Lo que ocurre en el interior de la 
oruga es muy interesante; su sistema inmunitario co- 
mienza a destruir todo lo que corresponde a la oruga, 
incluido el sistema digestivo, ya que la mariposa no co- 
merá los mismos alimentos que la oruga. Lo único que 
se mantiene es el sistema nervioso. Así es que la oruga 
se destruye como tal para poder construirse como ma- 
riposa. Y cuando ésta consigue romper la crisálida, la 
vemos aparecer, casi inmóvil, con las alas pegadas, inca- 
paz de desplegarlas. Y cuando uno empieza a inquietar- 
se por ella, a preguntarse si podrá abrir las alas, de pron- 
to la mariposa alza vuelo.” 

EDGAR MORIN 


Iniciamos la tarea con un grupo de niños expectantes, muy inquietos algu- 
nos, silenciosos la mayoría, acompañados por sus familiares más cercanos, 
también expectantes, atentos siempre a los gestos que la institución tuviera. 
Frente a ello, ofrecimos un espacio abierto a la integración y al diálogo; y en 
lugar de dar indicaciones, formulamos preguntas. Así aparecieron las prime- 
ras sorpresas: los niños se adaptaban rápido al Jardín y los padres los acom- 
pañaban contentos. Con el correr de las semanas y las actividades, esta sor- 
presa se transformó en asombro y luego en deseo: maestras, investigadores, 
familias, niños, todos queríamos más. Aumentaron las preguntas, se abrie- 
ron cada vez más los temas y el diálogo fue enriqueciéndose a diario. Inclu- 
so las maestras se animaron a contar sus propias historias, a recordar episo- 
dios. Las distancias comenzaron a acortarse al mismo titmo que se 
incrementaba el trabajo. Esos niños expectantes y silenciosos comenzaron a 
expresar sus emociones, a contar sus experiencias. Otros, inquietos e incó- 
modos al principio, fueron encontrando poco a poco su lugar en la sala. Los 
tiempos de concentración en la tarea se prolongaban por más de una hora; 
los niños se animaban cada vez más a hablar, a hacerse preguntas, a cuestio- 
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nar incluso a su maestra. Quienes observaron esta transformación, pudieron 
apreciar el clima emotivo y alegre que llenaba la sala. 
También se lograron buenos resultados en cuanto al papel de los pa- 
dres en el proceso de enseñanza: comenzaron a juntarse, a comunicarse 
más fluidamente entre ellos, a opinar sobre todas estas nuevas formas de 
enseñanza que iban detectando en el Jardín. Sus hijos estaban marcando 
un camino y las madres no querían quedar afuera. Á partir de aquí, cada 
necesidad de trabajo comunicada (así como de material didáctico) encon- 
tró en las familias una respuesta positiva: se organizaron con el fin de con- 
seguir los recursos necesarios para realizar el trabajo de la mejor manera 
posible. En la tarea, los niños desarrollaban las relaciones con sus pares. 
Trabajar con la potencialidad del concepto de zona de desarrollo próximo, 
permitió contar con las posibilidades de los niños para ofrecer y recibir ayu- 
da: el grupo en general amplió el repertorio de conductas con éxito, utilizan- 
do modalidades de resolución de problemas diferentes y distintas formas de 
expresión (gráfica, corporal, verbal) relacionadas con el tipo de ayuda que 
fueron capaces de incorporar. Ampliaron su capacidad de aprendizaje y 
formaron autónomamente sus propios grupos de trabajo, sin culminar la 
tarea hasta que no encontraron una resolución satisfactoria. La sala expe- 
riencial estaba constantemente en movimiento; pero no era el movimien- 
to de la inquietud o la falta de lugar, sino el de la laboriosidad y el compa- 
fñierismo. 
En el transcurso de un año, fue posible ver crecer a los niños, verlos 


abrirse con confianza al mundo, conociéndolo desde lo que ellos son, dis- 


frutando sus nuevos aprendizajes, conquistados a partir del valor otorgado 


a su historia, su familia y sus vivencias; transmitiendo a sus padres ese va- 
lor que les es propio. Al promediar el curso se convocó a las familias nue- 
vamente, no para pedirles otros aportes —que de todas formas hicieron=, 
sino con el objetivo de evaluar el proceso realizado hasta ese momento y 
recibir su opinión crítica y fundada acerca de lo que habían percibido en 
llos había generado nuestra propuesta, La 


sus hijos, así como lo que en e 
poner en común el trabajo, esa 


respuesta individual fue positiva pero, al 
conformidad se transformó en satisfacción y agradecimiento. El análisis 
realizado fue tan claro y completo, que consideramos pertinente reprodu- 
cirlo, dado que muestra el compromiso de los padres con la educación de 


sus hijos. 
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La evaluación de los padres 


La maestra abrió la reunión manifestando que se los convocaba con el fin de 
hacer aA Peann de lo realizado en la primera etapa y, así como las maes: 
e a i r E 
e alnn a oe cios para ver sus progresos y sus dificultades, la idea era 
q Hp res no jén pudieran opinar y evaluar el trabajo de sus hijos y el 
e se hac í j 
qu s acía en el Jardín. A tal fin se propuso un trabajo en grupos pequeños, 
que luego comentarían para todos en forma oral. i 
Deepu £ terminar la tarea cada grupito, comenzaron a leer y a presentar- 
s paia todos. pn general, resaltaron las capacidades para pensar y expresarse, 
iciendo que ahora sus niños se animaba y 
aban a preguntar lo que no entendí 
f o ndían 
hacían reana cuando creían que algo no era justo; destacaron “la ed 
a i i i 
ci e E turas” y manifestaron que en ellas también se había despertado la 
aae E e recuperar esa historia perdida, para poder responder a sus hijos 
na mas r sintetizó P opinión de todas: “Esto ya es un compromiso para mí. 
ya no es sólo para ayudarlo a Ariel, aho i $ 
r , ahora soy yo la que necesita conocer mi hi 
eso y ocer mi his- 
oie mi parae yo descubrí muchas cosas importantes para mí con esto”. Por 
último i i 
i mo Foe aron, la capacidad de preguntar y buscar cosas nuevas que tenían 
an i $ or mer pue no contestar y pregunta todo, todo el tiempo. 
lo de Salta, de donde vivíamos y de 
j l y de las cosas que allá pasaban y | 
comíamos... ¡Quiere saber todo!” i $ o 
i er todo!”. La cuestión de los orí 
imos. jer s orígenes, sus característi 
cas, historias, actividades, fue el i o ES 
3 tema en el cual pusiero: fasi. 
EEN a i p n mayor énfasis las ma- 
3 quiere saber cómo fue mi niñez, a qué j 
r a qué me g i tení 
que trabajar yo y cómo la ayudaba a su abuela”; “Jessi ara Tode, y ia 
cyoy a”; ca también, todo el tiem- 
O, que i í l 
Poq : qué Cana yo en Santiago, que qué comíamos, todo”; “A Claudio le da 
re todo por la música y eso”. Las ané i 
3 anécdotas se sucedieron si 
cando la predisposición d i Ao oranes 
à de los chicos para el trabaj j 
a ajo en casa, junto ci 
sidad de saber y escuch; i i i aun 
ar. También sus propias versi istori i 
tn u ié propias versiones de la historia tuvieron 
unión y allí las familias se re i igni 
g econocieron en su dignidad. 
S las ignidad, capaces de 
ocimientos válidos a la escuel: ij 1 
a y a sus hijos, para el enr; imi 
] 1quec: 5 
to F todos: padres, alumnos, maestros. E NT 
n este marco ienci ñ 
PE se ano A experiencia del año 2000. Un marco de mu- 
ión y emotividad, pero al mismo ti 
artic mo tiempo de una muy profund 
conciencia, cada vez más fi é as 
c a irme, a través de la cual pad iñ 
o e firme r padres, niños y maestros 
pudieron compartir una historia común y digna, per Selui 
cd r digna, perversamente excluida de 
be A a cia p una cultura que no acepta aquello que ese otro a 
e subordina puede aportar si i 
1 siempre, abiertamente o en silencio. Fi 
camino de compromis: izaj E 
o y aprend: iá 1 
y aprendizaje mutuo, de diálogo enriquecedor y no- 


266 Didáctica e identidades culturales 


vedoso, creativo, socialmente sustancial. En conjunto, estas observaciones 
reafirman y fortalecen la importancia de la cultura como marco de acción y 
comprensión del mundo; pero también reafirman las posibilidades que abre 
al docente, así como la amplitud de cuestiones modificadas por este tipo de 
trabajo: participación de los padres, interés por las tareas de los hijos en el co- 
legio, actividad creativa y atenta de los niños en el trabajo, colaboración de 
todos en las tareas y responsabilidades de la institución, etcétera. 


La evaluación inicial 
Las funciones nerviosas superiores 


A fin de comprender en toda su dimensión los avances realizados a lo largo del 
ciclo lectivo con el grupo experiencial, es necesario describir brevemente los ins- 
trumentos con los cuales se evaluó inicialmente el grado de desarrollo de las FNS 
en ese grupo y en el que funcionó como testigo. Junto con los instrumentos, se 
presentan los resultados obtenidos, analizando, por último, en términos gene- 
rales, el diagnóstico neuromadurarivo de cada grupo, comparándolos, Recorda- 
mos que no sólo se evaluaron las ENS, sino también la representación gráfica de 
la figura humana. Al finalizar el año, a ambas evaluaciones se agregaron las del 
aprendizaje de contenidos areales, para tener una perspectiva completa de los 
avances realizados por los niños en su experiencia preescolar. 


Instrumentos utilizados al comenzar el año 
Actividad “caja sorpresa” 


A través de esta tarea, se evaluó la actividad exploratoria y el reflejo de orien- 
ración (alerta). Se colocó una caja cerrada sobre cada mesa, con objetos de 
distinto tipo, teniendo en cuenta que no dieran lugar a una sola configura- 
ción (que no hubiera, por ejemplo, sólo juguetes o sólo comida). Después de 
un tiempo se rotaron las cajas, ya que todas tenían diversos elementos y, así, 
se despejó la posibilidad de falta de interés en alguno de los niños respecto de 
determinado grupo de objetos. Se esperó que todos los niños se interesaran 
en la caja, exploraran el material, lo reconocieran y no se distrajeran con otro 
estímulo del ambiente. La consigna dada a los chicos fue: “en la caja hay una 
sorpresa; ábranla y fijense qué encuentran”. 
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Actividad “relato de un cuento” 


Se considera una actividad apropiada para evaluar el sostén de la atención dado 
que, al tratarse de grupos sin experiencia escolar, resultaría fácilmente eviden- 
ciable la dispersión en la tarea, en tanto aún no han adquirido el hábito de es- 
tar sentados por mucho tiempo. En esta oportunidad, se espera que mantengan 
la atención durante el tiempo que dura el relato. La consigna fue: “¿Quieren 
que les cuente un cuento?, escuchen con atención”. Se tuvo en cuenta por un 
lado el tiempo logrado y por el otro el acompañamiento gestual de esa aten- 
ción, para no confundirla con silencio, considerando que, a esta edad, es nece- 
saria la generación constante de nuevas señales y estímulos. Conductas como 
dirigir la mirada hacia otro lado, levantarse o mostrarse inquietos, darían cuen- 
ta, en esta etapa del año, de la pérdida de atención de los niños. 


Actividad “circuito de obstáculos” 


Mediante esta actividad, se evalúa la función viso-motor-espacial. Se organi- 
za en el patio un circuito, con aros, ruedas, sogas, por el que los chicos tienen 
que trepar, saltar, agacharse y pasar. La docente lo arraviesa primero, y los ni- 
ños deben hacerlo después. Se espera que sorteen los obstáculos en el mismo 
orden y forma que lo hizo la maestra previamente, La consigna fue: “Miren 
lo que yo hago, ustedes después tienen que repetirlo”. 


Actividad “canción con movimientos” 


Utilizando una canción cuya letra invita a mover determinadas partes del 
cuerpo, se evalúa la función audiriva-verbal-motor. Atendiendo a este obje- 
tivo, el estímulo verbal -la indicación sobre qué parte del cuerpo mover— es 
previo al movimiento de la maestra; pero va acompañado de un estímulo vi- 
sual -el movimiento que la maestra efectivamente realiza—. Así, aunque hay 
un apoyo visual, la información ingresa predominantemente por vía auditi- 
va: la letra y la música de la canción orientan el movimiento corporal que 
debe realizarse. Teniendo en cuenta el proceso madurativo en el que se en- 
contraban (el lenguaje externo dirige la conducta) se formuló una consigna 
en que el organizador verbal es externo al sujeto; es decir, no es una orden 
dada por quien realiza la acción sino por otra persona, que la conduce, por 
lo cual el niño no necesita verbalizar y hacer a un mismo tiempo (“tengo que 
levantar las manos”) sino que cuenta con la indicación de otro para realizar 


268 Didáctica e identidades culturales 


el movimiento (“tenés que levantar las manos”). Con los chicos en ronda, el 
maestro comienza una canción que va diciendo qué parte del cuerpo hay 
que mover; y como la maestra canta y actúa los movimientos, los niños de- 
ben escuchar, mirar e imitarla. 


Actividad “recordar el cuento” 


Por medio de esta actividad se evalúa la memoria diferida. Al día siguiente de 
haber narrado cada cuento, el maestro intenta reconstruirlo a través de los re- 
cuerdos de los niños, con el mayor nivel de detalle posible. Aprovechando el 
momento del intercambio (una ronda inicial para contar lo que cada uno con- 
sidere importante o proponer temas el docente) la maestra pregunta: “¿Se 
acuerdan el cuento que contamos ayer?”, y a partir de esa pregunta, va plan- 
teando los interrogantes necesarios con el fin de incrementar el nivel de deta- 
lle, haciendo una nueva pregunta cada vez que se detengan los recuerdos de los 
niños y formulándolas, en la medida de lo posible, personalizadamente, para 
evaluar qué es lo que cada uno puede recordar y cómo lo expresa. En esta ac- 
tividad deben considerarse no sólo las respuestas dadas sino también la inten- 
ción de participar, dado que al tratarse de un solo cuento es difícil que todos 
puedan hacer su aporte. Por otra parte, lo primero que en general se recons- 
truye es la línea argumental profundizando en el detalle a medida que se agre- 
gan nuevas preguntas, siendo menos relevante recordar el nombre del perso- 
naje central que algo que le pasó en un determinado momento de la historia. 


La representación gráfica de la figura humana 


Una última prueba estuvo relacionada con la representación gráfica de la fi- 
gura humana. Cada niño hizo un dibujo de sí mismo para entregar al eva- 
luador, a modo de regalo. Se intentó evitar todo tipo de presión respecto de 
los logros estéticos del dibujo, sin quitarles estímulos para que lo hicieran 
siempre lo mejor posible, atendiendo la consigna. 


Los resultados 
Luego de la descripción de los logros en cada grupo para cada función, se pre- 


senta una tabla, cuantificando los datos respecto del tipo de ayuda requerida 
y el nivel de éxito obtenido en cada caso. 


Evaluación del proceso, evaluación del resultado 269 


Resultados obtenidos en las funciones “reflejo de orientación” 
y “actividad exploratoria” 


En cuanto al alerta, todos los niños del grupo experiencial se concentran en 
la caja que se les presenta sin desviar la atención hacia otros estímulos del am- 
biente. Con referencia a la actividad exploratoria, el 66% de los niños elige 


“un objeto y se detiene a jugar con él, volviendo a la caja para explorar luego 


el resto de los materiales, mientras el 33% restante selecciona un objeto y lo 
conserva todo el tiempo. En general se los vio entusiasmados con la idea de 
ser “sorprendidos” con el elemento de trabajo y poder elegirlo dentro de un 
conjunto variado. Tanto con respecto al alerta como a la actividad explorato- 
ria, el grupo control completo muestra que requiere una indicación mínima 
para desenvolverse de acuerdo con los parámetros propuestos y lograr satis- 
factoriamente responder a la consigna. El modo en que se comportan frente 
a los estímulos seleccionados es similar al del grupo experiencial, en tanto 
también aquí vuelven sobre la caja para buscar un nuevo objeto, una vez que 
agotan “la sorpresa” con el que habían seleccionado". 

En esta actividad la mayor parte de los niños se mostraron activos y lo- 
graron resolver la tarea, corroborando las observaciones de campo, según las 
cuales estas poblaciones desarrollan un alerta y una actividad exploratoria 
constantes, que pueden ser aprovechadas en las actividades escolares si se par- 
te de la valorización de las adquisiciones hechas en su contexto familiar. 


Resultados obtenidos en la función “sostén de la atención” 


Salvo dos niños que no logran sostener la atención, en términos generales 
puede decirse que el grupo experiencial no presenta mayores dificultades. Si 
bien la mayoría de los niños lo hace sin dificultad, un grupo mínimo (el 
30%) necesita ayuda. En tanto, para lograr sostener la atención, el grupo con- 
trol en general requiere indicaciones o llamados, pero no demasiado frecuen- 
tes, salvo en el caso de dos niños que sistemáticamente “se van” de la activi- 
dad, aunque también éstos logran atender con esas ayudas. Si bien la 
evaluación muestra que en esta función el grupo requería un trabajo especial, 


1. La pequeña diferencia encontrada entre el grupo experiencial y el control pue- 
de adjudicarse al grado de confianza y conocimiento de la escuela que han de- 
serrollado durante las semanas de adaptación. 
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pues en conjunto muestra más dificultades para sostener la atención, no hay, 
como en el grupo experiencial, niños que no lo logren. 


Resultados obtenidos en la función “memoria diferida” 


_ En todos los niños del grupo experiencial la función se encuentra en la 
etapa madurativa esperada, pues su desarrollo comienza en la edad del Jar- 
dín de infantes y los niños necesitan ayuda para recordar. Era importante 
por tanto que pudieran recibir esta ayuda y reconstruir lo vivido o lo na- 
rrado a partir de tales estímulos. En un contexto distendido, se destaca un 
niño que no puede salir del silencio, encerrado en sí mismo, incapaz si- 
quiera de levantar la cabeza para escuchar la pregunta de la maestra. Con 
resultados generales muy similares a los del grupo experiencial, es notable 
el hecho de que a las niñas del grupo control les cuesta participar en voz 
alta en el grupo grande; sin embargo, todas, en el pequeño grupo, conver- 
san activamente de los temas propuestos. En general, los más activos de la 
sala contestaron las preguntas de la docente, haciéndose difícil que parti- 
ciparan otros niños sin generar una situación de presión. Sin embargo, 
por lo bajo, todos tenían algo para decir del cuento. El perfil de los gru- 
pos es similar, aunque el grado de ayuda requerido es mayor en el caso del 
grupo control. 


Resultados obtenidos en la función "viso-motor-espacial” 


La mayoría del grupo experiencial logra realizar la tarea sin ningún tipo de 
dificultad, pero un 20% presenta dificultades al punto de no conseguirlo. Los 
niños con dificultades coinciden nuevamente con los que presentan proble- 
mas en la actividad exploratoria y en algunos casos con el sostén de la aten- 
ción. Confirmamos a la vez la capacidad de sostener la atención de los ni- 
ños, así como la importancia de esta función, puesto que quienes no 
lograban mantener la atención el tiempo requerido para terminar una ac- 
tividad planteada fueron los mismos que tenían dificultades para atravesar 
el circuito correctamente. Dentro del grupo control, no hay ningún niño 
que no logre resolver la consigna y tampoco se ven coincidencias entre los 
niños con mayor dificultad para sostener la atención y el que requiere más 
ayuda en esta actividad. El grupo se comporta de un modo adecuado a la 
consigna y se muestra alegre y conforme con la propuesta. 
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Resultados obtenidos en la función “auditiva-verbal-motor” 


Si bien la mayoría del grupo experiencial logra resolver la actividad sin difi- 
cultad, un pequeño grupo no lo hace, coincide con los anteriores y confirma 
la necesidad de trabajar de un modo especial con ellos. Los niños del grupo 
control logran resolver la tarea sin dificultad o con una ayuda mínima, salvo 


~ dos que no lo logran: una nena que en palabras de la docente “es muy terca, 


pero no tiene ninguna dificultad cuando quiere hacer las cosas” y un niño que 
presentó también dificultades para sostener la atención durante el cuento. 

Si bien en ambos grupos la mayoría de los niños lo logra, en el grupo 
experiencial lo hacen prácticamente todos sin dificultades, mientras en el gru- 
po control requieren ayuda, aunque sólo esporádicamente. Se destaca nueva- 
mente el grupito con dificultades dentro del conjunto. 


Resultados obtenidos en la función “organización de la acción 
a través del lenguaje” 


Dentro del grupo experiencial, en esta función, evaluada a través del comporta- 
miento de los niños al recordar el cuento -donde su palabra ordena sus recuer- 
dos- y al mover su cuerpo a partir de la indicación dada por otros -donde es la 
palabra de otro la que guía su trabajo—, se observa que solo un niño (siempre el 
mismo niño) no logra expresarse verbalmente, ni actuar de acuerdo con la indi- 
cación de otro. El resto resuelve la consigna con niveles de ayuda adecuados pa- 
ra la edad. En el grupo control no hay niños que no logren la tarea propuesta, 
aunque la mayoría de ellos necesita ayuda de algún tipo. El grupo se muestra pa- 
rejo y en un nivel más que suficiente para encarar el proceso de enseñanza. 


Total de logros funcionales obtenidos por prueba y por grupo 


A continuación se presenta una tabla que sintetiza los resultados obtenidos en 
cada Jardín para cada función, discriminando los niveles de ayuda requeridos. 
Como ya se ha indicado al presentar las evaluaciones, se considera que cumplen 
el objetivo todos aquellos que por sí mismos o mediante la ayuda de otros alcan- 
zan la meta propuesta. No lo hacen quienes no pueden superar la dificultad aún 
con ayuda; o bien no aceptan la ayuda ofrecida, tomando como resultado el lí- 
mite al que llegan solos. El tipo de ayuda nos da la información necesaria para 
saber qué tipo de estímulos necesitan a fin de resolver la propuesta, qué actitud 
expresa cada niño frente a la ayuda y en qué zona de desarrollo se encuentra. 


27 Didáctica e identid ftural 6 ió 
ades culturales Evaluación del proceso, evaluación del resultado 273 
Sue) A 
ge £ ES En términos generales, debe notarse que, en ambos grupos y en todas las fun- 
232 ciones, los niños se distribuyen preponderantemente en los tres primeros in- 
wc s . q E 4 
akakaa ala 35 SS dicadores (sin dificultad, con facilitador, con ayuda esporádica), presentándo- 
o T A a Es a $ se casos de dificultad severa con más frecuencia en el grupo experiencial que 
pp O EE mal "bug en el grupo control, Prácticamente no se observan casos de ayuda recurrente 
S E E aaa p : 
ME AIR] E 59E en el grupo experiencial y sí en el control, donde ésta es necesaria para lograr 
E ja . . 
Ela 2 ES E] ` la concentración. 
o Sisi em] — a 3 $52 Sn 
2 5S7 ERED : o i 
3 £ 53358 Resultados obtenidos respecto de la representación f 
3 ear ire A 
a 5a -lmj o oaj 22373 gráfica de la figura humana ! 
s |2 a RAJ 242 | 
3 co £ EME A EAr | 
e £ls [nas al ia| 5252 Los resultados de esta prueba muestran un nivel parejo si se comparan am- | 
5 2 SÍ 2 : 
k 5 g 3 358 bos grupos, pero muy heterogéneo dentro de cada uno. En el total de ni- | 
Ẹ En lo lala li 3 gue ños evaluados, había algunos con un buen desarrollo de esta representa- 
i pap $ $ ý 
El de S S] S3828 ción y otros que tenían mucho trabajo por delante para alcanzarlo. Al 
v . . ` ` . . 
E ala arial 35358 mismo tiempo, no se registraban dibujos estereotipados; abundaban ex- 
2003 Ñ ; A . 
E Sn presiones diferentes aunque predominaban las neutras; algunos registraban 
5 $ en ñ se ; 
-$ ES: el espacio en toda su complejidad mientras que otros apenas alcanzaban a 
pe CT qe E a z A 
< E ajo o [| [om | 285 ESA representar una única figura, sin ningún tipo de referencias contextuales. 
Spa “E . $ ape 
a E 55058 En las tablas que siguen hemos volcado los datos obtenidos utilizando las 
E 7 $ : : : 
FO 5 2 aoj- [al gog] ¿8 23 categorías convencionales y las construidas por el equipo, con el objeto de 
o = Su E z . 
2 € <í E E RE apreciar las diferencias entre una y otra forma de evaluar, 
o O js g =u 
9 TS o Nim nele] 383009 
y E E N EE 
FA aj > 5'9 
Q E EPIA 
£ [0] S aag v 
So old o 2-3 
Dö SEFERE 
E ¡Li oo N oj e| e TELs 
v a|’ = N N 233 2g% 
kod 528382 
g $ ARES 
2 Dluilelna n = ES 
A E SAR] 8S258 
2 = Los >e 
«a ato 
z GUucE£ 
le] aka R-E: ka 
2z ol- =] 5352r 
E N! N g2380 
23328 
Senee 
EE ED: 
5 0.00 
eu Do. o 
wm cau 
L ysgo 
3 SERTE 
p > SONSE 
Š u ĉj 52588 
5 pe e £ 
Q sj s| a oja 50 DÉ 
Š ADO arar! 25553 


274 Didáctica e identidades culturales 


Tabla 1.11 
Clasificación en función de los criterios ideados por el equipo 


Desarrollo de la figura humana Inicial 
Jardín A Jardín B 
Grupo experiencial Grupo control 


Concepción del espacio 


aUtiliza toda la hoja 11 10 
a Orientación de los elementos 
del contexto tomando al personaje 13 16 
principal como referencia 
s Espacio complejo 3 0 
Caracterización de la figura representada 
«Dibuja sólo seres fantásticos 1 0 
Dibuja varias figuras en interacción 4 1 
Grado de expresividad de la figura 
representada 
sLa escena muestra agresividad o tristeza 7 2 
aLa escena aparece neutral respecto 
de la expresión de sentimientos 12 14 
aLa escena muestra alegría 2 5 
Desarrollo técnico 
mPresenta detalles en los elementos 
dibujados 1 4 
aUtiliza colores 14 1 
Total de niños evaluados 21 21 


Lectura de tabla: la única categoría en la que se suman los datos parciales es en el 
Grado de expresividad de la figura representada, pues todas las producciones se 
encuadran en algún tipo de expresividad. En el resto de las categorías construidas, 
debe compararse cada dato con el total de niños evaluados consignados al fina! de 
la tabla. 
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Tabla 1.111 
Clasificación convencional 


Desarrollo de la figura humana Inicial 
Jardín A Jardín B 
Grupo experiencial Grupo control 

` Garabato 2 

Célula bipedestada 3 12 

Monigote 18 7 

Figura humana completa 0 

Total de niños evaluados 21 21 


Lectura de tabla: si bien ambos grupos concentran sus producciones entre célula 
bipedestada y monigote, el grupo experiencial evidencia un mayor nivel de dife- 
renciación e integración de los componentes de la figura humana, 


Conclusiones generales de la evaluación inicial 


Ambos grupos manifestaron un desarrollo funcional parejo y adecuado pa- 
ra la edad, apareciendo en este sentido como niños sin dificultades destaca- 
bles para iniciar el proceso de escolarización. Comenzaban en una misma 
línea, con niveles similares de atención, de desarrollo de la motricidad y la 
sensopercepción; con la misma capacidad de memorizar imágenes trabaja- 
das en momentos previos, con la misma posibilidad de organizar su acción 
a través del lenguaje. Podía asegurarse que eran grupos semejantes y, tam- 
bién, niños sin problemas funcionales de aprendizaje. Estos resultados son 
doblemente importantes, pues una de las causas a las que se atribuye con 
frecuencia el fracaso escolar de estos niños está centrada en el supuesto de 
que la falta de una buena alimentación y de estímulos en el ambiente fami- 
liar, producto del escaso desarrollo que han alcanzado como grupo socio- 
Cultural, redunda en un equivalente deterioro de las funciones cognitivas, 
evidenciado en la comparación de estos niños con los de otros sectores so- 
ciales a través de tets diagnósticos estandarizados. Sin embargo, nuestra eva- 
luación desarticula este argumento, al reflejar un desarrollo normal de las 
funciones nerviosas superiores, acorde con lo esperado para cualquier niño 
de preescolar. 
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La evaluación final 
Funciones nerviosas superiores 


Evaluar el desarrollo de las funciones nerviosas superiores en el marco del 
diagnóstico permitió saber con qué piso neuromadurativo nos encontrába- 
mos, cuál era la zona de desarrollo actual de los niños y cuál la de desarrollo 
próximo, tanto del grupo experiencial como del grupo control. Nuestro ob- 
jetivo fue encaminár el proceso de enseñanza sobre una base real -comenza- 
mos desde donde nuestros alumnos estarían seguros, pero proyectándonos, 
de modo tal de superar ese piso. Al mismo tiempo, encaramos la tarea sabien- 
do que podría ser cotejada con otra, pues las evaluaciones iniciales en ambos 
grupos fueron altamente compatibles. Al concluir la experiencia, fue pro- 
puesta una evaluación final de estas funciones, con el fin de ver en qué medi- 
da se habían desarrollado y qué consecuencias tenía ese desarrollo sobre los 
resultados concretos del proceso de enseñanza; era fundamental a la vez cote- 
jar nuestros resultadoscon los del grupo control. Los instrumentos se diseña- 
ron en estrecha relación con los de la evaluación inicial, pero teniendo en 
cuenta que el camino había sido largo y provechoso; por tanto, las actividades 
propuestas debían corresponderse con las iniciales, pero dando cuenta de los 
cambios producidos en los niños durante el ciclo lectivo. Los resultados de ca- 
da actividad son comparables con los de la actividad inicial referida a la misma 
función y con los del grupo control. Es importante señalar que todas las ac- 
tividades fueron consensuadas con la docente de este último grupo y con sus 


directivos, para evitar malos entendidos en cuanto a los objetivos o a la mo- - 


dalidad de implementación de la misma. 
Instrumentos utilizados al finalizar el año 
Actividad “caja sorpresa” 


Al igual que en el inicio, a través de esta actividad se evalúa el reflejo de orien- 
tación y la acrividad exploratoria. Se repite la consigna y la rotación de las ca- 
Jas, pero variando su contenido, ahora más complejo. Esta vez se han coloca- 
do: encastres, rompecabezas, plastilina, fibras, hojas en blanco, tarjetas con 
números, tarjetas con dibujos, tarjetas con el nombre del dibujo y una selec- 
ción de materiales específicos correspondientes a los contenidos trabajados en 
Ciencias Naturales y Ciencias Sociales. 
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Actividad “trabajo libre” 


Dentro de la misma actividad de la caja sorpresa, se evalúa la función sos- 
tén de la atención. Para ello se les da una nueva consigna: “Usen los mate- 
riales, hagan con ellos lo que ustedes quieran”. Se espera que los niños se- 
leccionen el material con el que van a operar, lo hagan apropiadamente y 


* durante el tiempo necesario para concluir lo que proyectaron o lo que el 


material estructura, Es importante recordar que la función “sostén de la 
atención” al inicio del año fue evaluada durante el relato de un cuento por- 
que, al tratarse de niños sin experiencia en Jardines, no tenían incorpora- 
do el hábito de hacer silencio y observar a la maestra, en una ronda, duran- 
te un relato. Sin embargo, luego de un año de trabajo, esta actitud pudo 
haberse vuelto habitual, por lo cual no serviría para evaluar si la atención 
era realmente sostenida, o si el silencio se correspondía con la incorpora- 
ción de dicho hábito. Por tal motivo, se decidió modificar sustancialmen- 
te la actividad, proponiendo esta vez que eligieran un trabajo para hacer y 
lograran concluirlo con un producto final individualizado. 


Actividad “juego de los siete errores” 


Con el fin de evaluar la función viso-motor-espacial, se entrega a cada ni- 
ño una tarjeta que tiene dos dibujos casi idénticos y deben descubrir las 
siete diferencias que hay entre ambos. La consigna fue: “En la hoja tienen 
dos dibujos iguales, pero el dibujante se equivocó y algunas cosas las hizo 
diferentes... ¿Quién encuentra en qué se equivocó el que hizo el dibujo”. 
Se espera que los niños cotejen los dibujos y marquen en uno de ellos las 
diferencias con respecto al otro. Al igual que en el sostén de la atención, la 
evaluación de la función viso-motor-espacial también se realiza con una 
actividad por completo diferente a la propuesta durante la evaluación ini- 
cial. En aquella ocasión, se había realizado una actividad donde el centro 
era el movimiento corporal; en esta oportunidad, se llevó a cabo otra don- 
de el centro fue la orientación en el espacio de la hoja. La diferencia se fun- 
damenta en la necesidad de manejar el espacio del cuaderno que deberán 
tener al comenzar la EGB, nivel de la escolaridad en que el movimiento por 
el espacio real del colegio y el manejo corporal pierden relevancia, en pos 
de la ductilidad en la representación gráfica de dicho espacio. 
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Actividad “dígalo con mímica” 


La función sensoperceptiva auditivo-verbal-motora fue evaluada mediante la 
propuesta de jugar a “dígalo con mímica”. Los niños se sientan en ronda, pa- 
sa uno de ellos hasta donde está el evaluador y éste le dice al oído una frase: 
por ejemplo, “me estoy bañando y el agua sale fría”. El niño debe dramatizar 
a situación para que sus compañeros adivinen. Consigna: “Vamos a jugar a 
un juego que se llama dígalo con mímica. Van a pasar de a uno y la señorita 
es va a decir algo en el oído, ustedes lo van a hacer sin hablar, para que sus 
compañeros adivinen lo que les dije”. Se espera que los niños dramaticen la 
situación de forma que sus compañeros descubran lo que está representando. 
Puede usar cualquier recurso menos el habla. 


Actividad “el recorrido a casa” 


Se evalúa la organización de la acción a través del lenguaje, solicitando a cada 
niño que explique cómo hace para llegar desde el Jardín a su casa. Consigna: 
el evaluador formula el siguiente planteo, “Si tengo que ir hasta la casa de us- 
tedes desde acá, ¿cómo llego? ¿Por dónde tengo que ir?”. Se espera que los ni- 
ños cuenten el recorrido que debe hacerse de forma tal que quien lo escucha 
pueda orientarse para llegar al domicilio respectivo. 


Actividad “recordar el cuento” 


Se evalúa la memoria diferida. Los niños deben volver a narrar el cuento que 
el día anterior les relatara el evaluador. Consigna: “¿Quién se acuerda del 
cuento que contamos ayer?”. Se espera que los niños puedan reconstruir el re- 
lato manteniendo el contenido y el orden de la secuencia. 


La representación gráfica de la figura humana 
Se les solicitó nuevamente que dibujaran una imagen de sí mismos, para lle- 


varnos el recuerdo final de cada uno de ellos, para lo cual se proveyeron los 
materiales con los que trabajaban habitualmente. 
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Los resultados 


Resultados obtenidos en las funciones “reflejo de orientación” 
y “actividad exploratoria” 


El total de la población evaluada ha demostrado mantener en buen estado su 
“alerta y han mejorado la actividad exploratoria. Todos los niños evaluados re- 
suelven sin dificultad la tarea, no necesitando ningún tipo de ayuda y explo- 
rando activamente los materiales presentados. e 


Resultados obtenidos en la función “sostén de la atención” 


En esta prueba ambos grupos tuvieron un comportamiento similar en cuan- 
to al tipo de material seleccionado para operar; es como si los niños hubiesen 
dividido los estímulos en dos conjuntos: los que implicaban una tarea referi- 
da a un contenido areal -materiales que reconocen pero no seleccionan y los 
que se conectaban con una tarea cercana al juego. Se esperaba que interactúen 
con ambos tipos de elementos, pero eligieron los asociados al juego libre. Da- 
do que estaban previstas evaluaciones específicas de contenidos areales, no 
nos preocupó que no se hubieran seleccionado estos materiales. Creemos iie 
ello sucedió porque parte del material era nuevo (encastres y rompecabezas 
recién comprados, a los que no les faltaban piezas y tenían colores atractivos) 
y porque la consigna invitaba al juego libre: “Elijan lo que deseen y hagan con 
ello lo que les guste”. Ante una consigna abierta que los acercaba más al jue- 
go que al trabajo, los niños seleccionaron material también más o al 
juego que al trabajo. Está claro que aprender no es un juego, lo que no quita 
que en los juegos se aprenda y en el aprendizaje formal se disfrute. 

A Con respecto a la tarea realizada con el material que seleccionaron, los 22 
niños del grupo experiencial presentaron un nivel óptimo de la actividad explo- 
a y del sostén de la atención; ninguno cambiaba de material sin ee 
gma pagsa: Si encontraban alguna dificultad, pedfan ayuda al docente o 

para que les indicara cómo avanzar (les ayudase a hacer un nudo o a 
encastrar una pieza de un rompecabezas). Es importante destacar que, cuando 
se trabajaron las secuencias de contenidos durante el año, la consigna den re es- 
mo dirigida a lograr una meta especifica planteada con claridad, para b cual 
z mi iar el material presentado. El análisis del desempeño en esta prueba 

nta de sus posibilidades de reconocer una meta prefijada (como en los 
rompecabezas) y de formularse las propias (como en el caso de la plastilina o el 
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lápiz y el papel). Puede plantearse como hipótesis que trabajar sobre metas cla- 
ras, explicitadas verbalmente a los niños, permite desarrollar la capacidad de pla- 
nificación para enfrentar el trabajo (capacidad fund lamental, según se desprende 
del diagnóstico sociocultural, para sobrevivir en sus contextos de pertenencia). 

Los datos obtenidos en el grupo control reflejan que la mayoría de los 
niños exploran sin dificultades pero no logran plantearse un objetivo que 
oriente su actividad con materiales que no tienen explícita su meta (por 
ejemplo la plastilina), con lo cual se dificulta el sostén de la atención: esti- 
raban el material y lo desechaban, o se quedaban estirándolo indefinida- 
mente sin atender a lo que hacían. Por otro lado, cuando los materiales sí 
contenían una meta explícita (como encastres o rompecabezas), al encon- 
trarse con alguna dificultad que no podían sortear instantáneamente por sí 
mismos, sino que les requería un esfuerzo extra de concentración, abando- 
naban la actividad cambiando el material. En estos casos aparece el recha- 
zo sistemárico a la ayuda ofrecida, salvo en un pequeño grupo (cinco ni- 
ñas) que opera sin dificultad con el material seleccionado (papel y lápices 
de colores)?. Aparece aquí una primera señal de alarma respecto de las po- 
sibilidades de aprendizaje del grupo, justamente en una función que, de 
acuerdo con la evaluación inicial, requería del apoyo docente, aunque en 
pequeñas indicaciones. Nos encontramos al final del año con niños que no 
pueden sostener su atención y tampoco recibir ayuda para lograrlo, salvo 
en contadas excepciones. La pregunta es: ¿por qué ante un material que no 
está estructurado no se pueden plantear una meta? Por otro lado, ¿se pue- 
de sostener la atención en una actividad que no tiene una meta clara? 


Resultados obtenidos en la función sensoperceptiva 
*viso-motor-espacial” 


En el grupo experiencial, de 18 niños evaluados, salvo dos que no pudieron com- 
pletar la tarea el resto lo logra mayoritariamente sin ayuda. El grupo control se 
polariza nuevamente: el 30% de los niños logra realizar la tarea sin dificultad y el 
70% restante llega hasta donde puede solo (por lo general detectaba dos o tres 


2. Hay que tener en cuenta que estas niñas, al realizar el dibujo de la figura huma- 
na en la prueba de comienzo de año, manifestaron una alta calidad en la pro- 
ducción; es decir que en esta ocasión han seleccionado un material que les per- 
mitía realizar una actividad donde tenían garantizado el éxito. 
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errores, salvo en dos casos en que detectaron cinco). Cuando el evaluador se di- 
rigía a ellos para ofrecer ayuda, la rechazaban de plano; e insistir podía ser contra- 
producente, en tanto mientras más intentaba acercarse, más se cerraban los niños 
sobre sí. Comenzaron a aparecer las respuestas como “esto yo no lo puedo hacer”, 
“yo esto no lo sé”, “ya lo hice, ya terminé porque yo lo sé así”, rechazando cual- 
quier intento de reforzar la búsqueda de la información aún no encontrada. 


Resultados obtenidos en la función sensoperceptiva 
“auditivo-verbal-motor” 


En el grupo experiencial no aparecieron dificultades notorias, ni siquiera la ne- 
cesidad de recibir ayuda reiterada para lograrlo. Se veía más bien que los niños 
podían detectar por sí mismos las dificultades y verbalizarlas primero (le pre- 
guntaban a la maestra al oído cómo podían hacer lo que se les había ocurrido 
y la docente les daba varias ideas) para luego proveerse por sí mismos la guía 
necesaria con el fin de sortear esos obstáculos. En tanto, en el grupo control, 
la gran mayoría de los niños logra resolver la consigna con indicaciones paso a 
paso, pero dos muestran dificultades severas para operar desde esta función. 
Cabe destacar que, de acuerdo con la evaluación inicial, esta función requería 
participación y trabajo especial del docente. Resulta significativo que siendo la 
más relacionada con la comunicación oral y la expresión verbal, es la que más 
dificultades presenta no sólo en los niños, sino también en la docente. 

Una vez más, los resultados marcaron una distancia abrumadora entre los ni- 
ños del grupo experiencial y los del grupo control. Sin embargo, en esta oportuni- 
dad ho aparece tan marcadamente el rechazo a la ayuda externa; aunque sí se re- 
quirió una ayuda permanente para cumplir con la consigna dada, mostrando 
como actitud predominante “hacer lo que dice la maestra”. Cuando la docente no 
brinda una indicación específica y concreta, los niños se encuentran como desori- 
entados y no pueden plantearse un camino para resolver la tarea con autonomía. 


Resultados obtenidos en la función “organización de la acción 
a través del lenguaje” 


La mayoría del grupo experiencial resolvió la consigna sin requerir ayuda, mos- 
trando nuevamente la posibilidad de visualizar la dificultad que toda tarea con- 
lleva, pero también la capacidad de buscar dentro de sí y de su grupo de refe- 
rencia el mecanismo necesario, la herramienta correcta para enfrentar y superar 
ese obstáculo. Podían detenerse y pensar, por ejemplo, hacia qué lado doblar. 
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Pero esa duda no era el límite final, era solamente una duda que se resolvía pen- 
sando o tratando de recordar. Los parámetros no fueron los convencionales 
(una cuadra a la izquierda, doscientos metros y luego a mano derecha), sino 
más bien una combinación de otros personalizados (la casa del tanque verde, la 
del portón rojo, la casa alta) con aquellas convenciones que manejan, como el 
giro en un sentido y otro. Lejos de disminuir el logro, estas referencias lo acre- 
cientan, al mostrar que los niños son capaces de construir a su modo el espacio 
que los rodea, donde viven cotidianamente; se lo apropian y hacen de éste su te- 
rritorio; esto se demuestra cuando dan cuenta de cómo se mueven en él. 

Si bien antes de proponer esta actividad chequeamos la consigna con la maes- 
tra del grupo control para que ella la aprobara, a fin de no someter a los niños a 
preguntas a las que no estuviesen acostumbrados, casi el 70% de los niños no su- 
po, ni siquiera con ayuda, reconstruir el recorrido de su casa a la escuela. Salvo los 
mismos niños exitosos en las pruebas anteriores, quienes logran superar la consig- 
na sin dificultad o con un facilitador, ninguno de los otros se mostró capaz de ha- 
cerlo. Nuevamente, la dificultad aparece como obstáculo infranqueable y, con su 
actitud, los niños parecen decir “hasta aquí llegué, esto es lo que yo puedo”. 


Resultados obtenidos en la función “memoria diferida” 


Los resultados con respecto al cuento expresan que los 21 niños evaluados del gru- 
po experiencial logran reconstruir la historia ayudados por las preguntas orienta- 
das a continuar la secuencia, introducidas por la docente cada vez que el grupo lle- 
ga a un punto en el cual ningún niño puede agregar nada espontáneamente, En el 
grupo control, participan sin dificultad de la recuperación del cuento los mismos 
siete niños que obtienen buenos resultados en todas las evaluaciones. Los restan- 
tes (casi el 70%) presentan dificultad severa para participar de la reconstrucción, 
mostrando una actitud retraída, sin intervenir espontáneamente y contestando 
que no se acuerdan ante cualquier pregunta de la docente o la observadora. 


Total de logros funcionales obtenidos por prueba y por grupo 


En términos generales, las diferencias entre los dos grupos fueron tan evidentes 
al finalizar el año, como lo habían sido las similitudes al comenzarlo. Frente a las 
pruebas iniciales, los niños reaccionaban de manera más o menos semejante an- 
te los mismos estímulos y mostraban un nivel madurativo equivalente, no evi- 
denciando diferencias destacables, ni a nivel individual ni en cuanto al rendi- 
miento del grupo en su conjunto. Al finalizar el ciclo, el grupo control manifiesta 
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un claro retroceso: el total de niños que logra cumplir las metas propuestas para 
cada tarea cuyo nivel de dificultad fue chequeado previamente con la docente-- 
apenas supera el tercio de los evaluados. Los resultados obtenidos muestran una 
fuerte polarización, pues los que lo logran lo hacen con poca o ninguna ayuda, 
mientras el resto no alcanza a cumplir los objetivos, aun en los casos en que la 
ayuda es aceptada. Esta polarización se manifiesta también en la conducta de los 


~ niños durante las pruebas; para ellos, sólo hay dos modos de “hacer” posibles: se 


hace con éxito o no se hace; los que obtienen resultados positivos, se muestran 
confiados y tranquilos desde el comienzo, en tanto los que no logran las metas se 
comportan como si de antemano supieran que no van a lograrlo. 

En contraste, el grupo experiencial se despega, se muestra seguro y to- 
dos sus niños han ganado gran terreno en su desarrollo neuromadurativo, 
aceptando la ayuda y utilizándola adecuadamente para resolver con auto- 
nomía las consignas, sin interrumpir la actividad hasta concluirla. Nadie 
ha quedado en el mismo lugar del que partió: todos evidencian un impor- 
tante avance en el desarrollo de sus funciones y pudieron mejorar las pro- 
ducciones finales. Su rendimiento es parejo y esto, lejos de representar una 
homogeneización en las formas de resolver las tareas o en el tipo de pro- 
ducciones a las que llegan, ha permitido que cada niño despliegue su mo- 
dalidad particular de aprendizaje. Este despliegue fue posible porque en el 
diseño de las actividades, la metodología de enseñanza tuvo en cuenta las 
diversas vías de ingreso y procesamiento de la información. Con el objeti- 
vo de cuantificar los resultados, presentamos a continuación una tabla si- 
milar a la de la evaluación inicial, donde se muestra la cantidad de niños 


que lograron resolver las 
ayuda requerida en cada 

Esta tabla refleja con 
mayoría del grupo control 


consignas en ambos grupos, así como el tipo de 
unción. 

claridad que, incluso en las actividades donde la 
logra resolver la tarea propuesta, se manifiesta una 


evidente polarización porque, salvo en los niveles básicos de atención, los ni- 


ños que tienen éxito apenas superan el tercio del grupo. En tanto, el grupo 
experiencial se mantiene homogéneo y, salvo dos niños en una sola actividad, 
todos logran las metas propuestas. Los pocos que requieren ayuda recurrente 
coinciden por lo general con niños que se han sumado en la segunda mitad 
del año al Jardín, por lo cual se contó con la mitad del tiempo de trabajo y la 
relación inicial con las familias —clave desde nuestra hipótesis no pudo desa- 
rrollarse suficientemente. Los dos niños que no alcanzan a resolver la activi- 
dad viso-motor-espacial son analizados específicamente en el párrafo dedica- 
do al seguimiento de algunos casos particulares. 


284 Didáctica e identidades culturales Evaluación del proceso, evaluación del resultado 285 
2 rYa v $ . . . 
D jm a igoa] 5532 22 Resultados obtenidos en el dibujo de la figura humana 
had N. N + Š 
oc o 2 
2:23 >S Da , . s 
2 SA [al NR 307473 23 Dentro del grupo experiencial, los datos más llamativos tienen que ver con que 
$ 5 Es 3 € 5 la mayoría de los niños evaluados han representado un niño alegre o con ges- 
5 E . . pl . y 
E 5 hal mafia E] El o po sé to neutro, situado en un espacio complejo. En ningun caso se representan Es- 
z paua gt E ga v ] A ERAS x | 
8 $ Z vg ea cenas de agresividad o dolor, que si aparecían en la evaluación inicial. Al mis- | 
SS n waman 2522 ge mo tiempo, todos los trabajos reflejan clara mejoría en los aspectos técnicos | 
B|> Te Sog 5 y2 3S (partes del cuerpo diferenciadas, color, proporciones), evidenciando avances 
PET. EO ri i p apih 
a < PA E E ag 30 con respecto a sus producciones de comienzo de año, que pueden atribuirse 
An) Wj mia o] 5 $ 
gl” e a DS 5 s58 Eg al tipo de intervención docente. Desde nuestra propuesta, el rol del maestro 
2 a ` . a .. 
E w 35 E ga es acompañar activamente el aprendizaje, ayudando a la reflexión sobre los i 
o GA m| f n vo a a A 
E pie a lian aa 22 5 So límites de lo producido y las posibilidades aún no exploradas. 
3 2g 
3 E.L aor Paa i 
k vo H 
s Om ENEA 5 2 2 B £ 
e arg 5 e E 
@ ] 2 
£ Sigo. “$ Tabla II.1 | 
ky ` a o ne sx Pp $, t; A . 
$ S g £ X Clasificación en función de los criterios ideados por el equipo 
5 22582 <a | 
> 2 E £8 A f i 
=S 3 2.5 ge vg Desarrollo de la figura humana Final i 
=à 5s o anal 23056 3 H Jardin A Jardín B | 
E= a Shpat 53 Grupo experiencial Grupo control 
D G ae |< o 'S O 0% 90 E A 
Eg ajz N SJ [S] Sloan 848 Concepción del espacio 
'ú LED. wi A 
E 5 wss22 38 nUtiliza toda la hoja 17 8 
da E A “A 
z $ z aa oa E aa emo AS cí Eg Orientación de los elementos del 
3 SL T E Z S $ 3 F contexto tomando al personaje principal 22 19 
v onoo mn E i 
Fy o 3 E] $ o como referencia 
v Qu pe A f 20728 Qu A > 4 
o as a S ANa Sado 23 mEspacio complejo l 16 
K ? Sieb ogs Caracterización de la figura representada i 
EN k > A j PLAN | 
3 < 52 Si S ES «Dibuja sólo seres fantásticos 0 2 f 
X v s . A . p se 
Sja N ana SE s33 35 aDibuja varias figuras en interacción 5 1 
= Pmr] eo 30 Y . | 
Siu y qoni 52 3255 ea 2 Grado de expresividad de 1a figura representada 
o De 2 c 83 2 2 E aLa escena muestra agresividad o tristeza 0 6 
2.0 > ES 
SEa S 32 aLa escena aparece neutral respecto i 
2N ana £8 238 oo de la expresión de sentimientos 4 7 | 
a El h 
€ 238 cl 352 zLa escena muestra alegría 19 8 | 
259g SES Desarrollo técnico 
po = 2 ; f 
$ ERA o S Ss bf aPresenta detalles en los elementos dibujados 20 13 
e O as AA 
3 > s25 z > 222 snUtiliza colores 23 17 
o po = ha] tx 
2 mia R a| Sku a 208 Total de niños evaluados 
a ON 
s AGS asada 2330 Pera 


286 Didáctica e identidades culturales 


Tabla 11.111 
Clasificación convencional 


Desarrollo de la figura humana Final 
Jardín A Jardín B 

Grupo experiencial Grupo control 
Garabato 
Célula bipedestada 
Monigote 12 16 
Figura humana completa 11 5 
Total presentes evaluados 23 21 


Lectura de tabla: se mantiene la relación observada de acuerdo con estas categorías 
en la evaluación inicial, aunque se intensifica la diferencia a favor del grupo expe- 
riencial en cuanto al nivel de detalle alcanzado. 


En las producciones del grupo control, se observa que muy pocos niños si- 
túan la figura en un espacio complejo y casi un 30% muestra en su dibujo 
agresión o tristeza, características que sólo aparecían en un 10% al comen- 
zar el año. Tampoco se revelan grandes avances respecto del nivel de deta- 
lle en la figura concreta; incluso, hay tres niños que dibujan seres imagina- 
rios (robots y teletubbies) a pesar de que la consigna pedía claramente un 
dibujo de ellos mismos. Aparentemente no hubo un trabajo sistematizado 
que apuntara a mejorar la producción de los niños, a pesar de ser un aspec- 
to de gran valor a la hora de evaluar el progreso realizado. Teniendo en 
cuenta la importancia dada a la representación de la figura humana en el 
desarrollo del esquema corporal y la íntima vinculación existente entre és- 
te y la imagen de sí mismo de la persona, construida conjuntamente con la 
identidad y la valoración de uno en relación con los otros, cabe preguntar- 
se: ¿cuál es la imagen de sujeto que puede desarrollar un niño si lo que re- 
presenta no es una persona?, ¿qué indican la agresividad y la descontextua- 
lización de la figura?, ¿puede con tales parámetros valorar su identidad 
como ser humano? 
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Recuperación de contenidos curriculares 


¿Con el objetivo de evaluar el trabajo realizado por cada grupo en relación 


con las cuatro áreas que reúnen los contenidos seleccionados del cuerpo 
teórico de las disciplinas científicas de referencia, propusimos que las do- 
centes (del grupo experiencial y del grupo control) señalaran los conceptos 
más relevantes trabajados durante el año. Además se tuvieron en cuenta los 
logros a alcanzar para los niños de preescolar según las prescripciones cu- 
rriculares. Para la sala experiencial, en Ciencias Naturales se decidió eva- 
luar qué recordaban los chicos sobre la clasificación de alimentos según el 
origen y según las partes comestibles de plantas y animales. En el área de 
Ciencias Sociales, se evaluó la recuperación de las estructuras de poder: mo- 
nárquica, democrática y asociativa. Para la sala del grupo control, en Cien- 
cias Naturales fue evaluada la pirámide nutricional -hay que comer un po- 
co de cada cosa— y flotación —lo pesado se hunde, lo liviano flota (el error 
conceptual es de la maestra, que así lo enseñó a los niños, y como en este 
momento nos interesa saber qué aprendieron ellos de lo que enseñó la 
maestra, la tarea no incluyó la corrección de errores). Con respecto al área 
de Ciencias Sociales el contenido fue San Martín —el cruce de los Andes, 
cómo se llamaba su hija- y Belgrano, con la creación de la bandera. En las 
áreas de Lengua y Matemática, se seleccionaron los mismos contenidos pa- 
ra ambos grupos: la escritura y lectura de palabras y el conteo hasta 30, tal 
como se prescribe en el diseño curricular del nivel. 


Actividades de evaluación 
Ciencias Naturales y Ciencias Sociales 


Cada área fue evaluada en un momento diferente con el mismo tipo de activi- 
dad. Las docentes plantearon los contenidos con una consigna que invitaba a 
recordar lo trabajado al respecto. Por ejemplo: “¿Recuerdan cuando hablamos 
de los reyes y las reinas, y de los presidentes?”, para luego, de acuerdo con las 
respuestas obtenidas, ir agregando nuevas preguntas, a fin de profundizar la re- 
construcción. Se roma en cuenta quiénes son los niños que participan, con qué 
tipo de respuestas, y se pregunta en forma personalizada a aquellos que no apor- 
tan en forma espontánea. 
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Escritura 


La actividad consistió en repartir tarjetas con dibujos conocidos por los ni- 
ños, cuyos nombres se escribieron con las letras utilizadas más frecuente- 
mente: debían reconocer la imagen y colocar en una hoja el nombre del 
objeto, Se tuvo presente que no fueran objetos extraños para los niños y 
que no se repitieran los nombrados en los abecedarios de cada sala, a fin de 
evitar una trascripción a través de la copia. A su vez, cada niño escribía su 
nombre completo en la hoja, para que los evaluadores supieran a quién co- 
rrespondía. 


Lectura 


La actividad de lectura consistió en el trabajo inverso al de escritura. De 
un mazo tapado de 14 tarjetas (las mismas que habían utilizado para escri- 
bir, separando la que le había tocado a cada uno), los niños elegían al azar 
alguna; luego debían reconocer, entre un conjunto de tarjetas con esas pa- 
labras escritas, cuál era la que correspondía al objeto dibujado. Sus compa- 
ñeros también veían la tarjeta y esperaban su turno sentados en ronda. Se 
armaron equipos, para que la propuesta fuera un juego colectivo. Cada ni- 
ño debía poner en juego, paso a paso, los mecanismos que mejor le resul- 
taran para lograr reconocer la palabra de su tarjeta. En el grupo control, no 
se colocaban todas las tarjetas sino un grupo de no más de siete, evitando 
as que fueran similares. Esta modificación obedece a que no se quiso au- 


mente. 
atemática 


Se planteó la necesidad de ordenar la sala, para lo cual la maestra contaba con la 
ayuda de sus alumnos: ella les daba un conjunto de lápices y ellos debían contar- 
os. Era una actividad sencilla, realizada individualmente, bajo la atención de la 
maestra y los observadores. En la sala del grupo control no había suficiente canti- 
dad de lápices para darle un set a cada grupo, por lo que se decidió hacer pasar a 
os niños de a uno para que los contaran. 


mentar la frustración resultante de la tarea de escritura, realizada previa- 
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Los resultados por área 
Resultados en Ciencias Naturales y Ciencias Sociales 


A pesar de que el nivel de complejidad de los contenidos trabajados fue noto- 
riamente más alto en el caso del grupo experiencial, las mayores dificultades a 
la hora de evaluar su adquisición se presentaron en el grupo control. De he- 
cho, salvo a un número reducido de niños, les fue altamente dificultoso recor- 
dar los contenidos trabajados: la gran mayoría no pudo hacer ningún aporte. 
Desde nuestra perspectiva, estas dificultades se explican —en el caso de los con- 
tenidos de Ciencias Sociales- por el hecho de que los niños debían recordar in- 
formación con escaso nivel de significatividad y vinculación con su experien- 
cia. En el caso de las Ciencias Naturales se agregó además el nivel de 
abstracción del contenido enseñado, que convertía en inabordable la impor- 
tancia conceptual que pudiera encerrar. En efecto, para comprender una pirá- 
mide nutricional es necesario entender la composición química de los alimen- 
tos, la función que cumplen en el organismo y su relación con las necesidades 
calóricas de un sujeto, en correspondencia con el grado de desgaste. No es un 
contenido para ser abordado en el Nivel Inicial ya que, a lo sumo, los niños 
pueden llegar a entender que se debe comer un poquito de cada cosa (de he- 
cho es lo que decían y lo que la docente interpreta como un contenido apren- 
dido), pero este tipo de respuesta no discrimina qué quieren decir los chicos 
con “un poquito de cada cosa”. 

Por su parte, los niños del grupo experiencial recordaban los trabajos —algu- 
nos también formularon comentarios y reflexiones personales sobre los temas 
abordados- requiriendo bajos niveles de ayuda: sólo algunas preguntas bastaron 
para que la reconstrucción se iniciara. También en este trabajo la posibilidad de 
hacerlo entre todos y ayudarse, aportar cada uno algo, sirvió para que la imagen 
lograda fuera más completa y el producto colectivo; con el fin de constatar el gra- 
do de apropiación individual de cada niño se formuló alguna pregunta indivi- 
dualizada. 


Resultados de escritura 


En este campo, al analizar el material se volvió a presentar un conflicto se- 
mejante al de la evaluación de la figurá humana. Utilizar las etapas descrip- 
tas por Emilia Ferreiro (las que las docentes en general tienen presentes pa- 
ra evaluar el nivel de desarrollo alcanzado por los niños en la escritura), 
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nos vuelve a colocar en un conflicto teórico. Si trabajamos durante el año 
centrándonos en la zona de desarrollo próximo y en la importancia de la 
valorización y uso de los contenidos provenientes de su cultura como pri- 
mer contenido a expresar con otros códigos, no pueden utilizarse como ca- 
tegorías las que provienen de una teoría que coloca al desarrollo como mo- 
tor del aprendizaje. En consecuencia, se diseñaron indicadores para 
evaluar los resultados en la escritura tomando dos tipos diferentes de pro- 
ducciones: por un lado la escritura del nombre propio y, por otro, la escri- 
tura de una palabra seleccionada al azar, de acuerdo con criterios coheren- 
tes con nuestra metodología de enseñanza. De todos modos, se han 
construido dos tablas, una con nuestros criterios y la otra con los de Ferrei- 
ro, con el fin de verificar en qué niveles estarán considerados los niños de 
cada grupo si se los evalúa desde esos parámetros. 

La disparidad entre los logros de ambos grupos, tanto en lo referido a 
los resultados concretos como al comportamiento de los alumnos en la 
prueba, fue más que llamativa. El nivel de nerviosismo generado en los ni- 
ños y la maestra del grupo control, ante una actividad de escritura que no 
apelase a la copia (salvo cuatro niños, el resto, ante las tarjetas con dibujo, 
no ha podido hacer nada que no sea escribir letras al azar, hacer el dibujo 
del objeto o dejar la hoja en blanco negándose a recibir ayuda para mejo- 
rar su trabajo), es un dato al cual es necesario prestarle mayor atención. Al 
menos, debiera revisarse de qué forma los niños usan tal tipo de estrategia 
resolutiva (la copia) inmersos en una modalidad de enseñanza que apela- 
ría fuertemente a la capacidad constructiva de los sujetos. La diferencia en- 
tre la calidad en la escritura del nombre que no se condice con la de escri- 
turas de palabras al azar, ni con la del apellido, marca que la escritura del 
nombre ha sido adquirida sobre la base de la copia, más que de una com- 
prensión del modo de utilizar el código escrito. Se repite, esta vez más 
marcadamente, la polarización de los niños: por un lado, el pequeño gru- 
po que puede; por otro la gran mayoría que no puede y comienza ya a reu- 
bicarse en la escolarización aceptando su fracaso como el límite que irre- 
mediablemente lo acompaña. 
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TABLA ILIV 
Nivel de ayuda necesaria para recordar los contenidos trabajados en c 


tencias 


Jardín B - Grupo control 


Naturales 
Absol. 


Jardín A - Grupo experiencial 


Naturales 


Absol. 


Indicadores 


Sociales 
Absol. 


Sociales 


Absol. 


Y 
16 


% 


% 


20 


Sin dificultad 


24 


PNA 
N 


48 


12 


72 


18 


Con ayuda esporádica 
Con ayuda recurrente 


68 


47 


44 


114 


Con dificultad severa 


Rechaza la ayuda, aunque 


no logra recordar 


88 
12 


100 


88 22 


22 


72 
28 
100 
100 


18 


72 
28 
100 
100 


18 


Total Evaluados 
Ausentes 
Total 


12 
100 


25 
5/22 


25 
11/22 


25 
18/18 


25 
18/18 


20 


50 


Total que lo logra sobre 


total de los presentes 
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TABLA ILV 
Nivel de escritura por grupo, según indicadores 
elaboradas por el equipo de investigación 
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TABLA 11,VI 
Nivel de escritura alcanzado, según categorías de Emilia Ferreiro 


: Categorias Jardín A Jardin B 
indicadores Jardín A Jardín B Grupo experiencial Grupo control 
Grupo experiencial Grupo control Abs. % Abs. % 
Abs. % Abs. % No escribe nada 5 22 
No escribe nada 5 22 | 8 36 
Escribe letras al azar 9 39 Palabra It 2 8 
Escribe la inicial de 3 13 IH 4 17 
la palabra IV 3 15 3 13 
Palabra Escribe letras de la palabra 3 15 2 9 V. 18 85 1 4 
Escribe la palabra completa Total evaluados 21 100 23100 
con alguna letra en desorden l 1 4 
o en espejo 3 13 il 1 4 
Escribe la palabra completa 18 85 1 4 Nombre ill 1 4 
Total evaluados 21 100 23100 completo IV 1 5 1 4 
No escribe nada V 20 95 19 84 
Escribe letras al azar Total evaluados 21 100 23 100 


Escribe la inicial del nombre 
Nombre Escribe letras del nombre 1 5 4 18 
completo Escribe el nombre completo 
sin alguna letra, con alguna 


letra en desorden o en espejo 1 5 7 30 
Escribe el nombre completo 19 90 12 52 
Total presentes 21 100 23 100 


Lectura de tabla: Grupo experiencial: la amplia mayoría de los niños han logrado 
observar el objeto, reconocerlo y escribirlo, junto con su nombre y apellido comple- 
tos. Grupo control: salvo los cuatro niños ya nombrados que lograron escribir la pa- 
labra sin dificultad, el resto alcanza producciones muy alejadas de la incorporación 
del código alfabético. Respecto de su nombre propio, casi todos logran escribirlo, 
pero sólo la mitad con el apellido. 


Referencias: Nivel I: indiferencia dibujo de escritura; Nivel Il; presilábico; Nivel I: si- 
lábico; Nivel IV: silábico-alfabético; Nivel V: alfabético. Lectura de tabla: los ocho ni- 
ños del grupo control que se encuentran en el Nivel i, intercalan letras con dibujos 
“similares a letras” en una misma línea. El resto de las categorías no presentan difi- 
cultades de lectura. 


La disparidad entre los logros de ambos grupos, tanto en lo referido a los 
resultados concretos como al comportamiento de los alumnos en la prue- 
ba, fue más que llamativa. El nivel de nerviosismo generado en los niños y 
la maestra del grupo control, ante una actividad de escritura que no apela- 
se a la copia (salvo cuatro niños, el resto, ante las tarjetas con dibujo, no ha 
podido hacer nada que no sea escribir letras al azar, hacer el dibujo del ob- 
jeto o dejar la hoja en blanco negándose a recibir ayuda para mejorar su 
trabajo), es un dato al cual es necesario prestarle mayor atención. Al me- 
nos, debiera revisarse de qué forma los niños usan tal tipo de estrategia re- 
solutiva (la copia) inmersos en una modalidad de enseñanza que apelaría 
fuertemente a la capacidad constructiva de los sujetos. La diferencia entre 
la calidad en la escritura del nombre que no se condice con la de escrituras 
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de palabras al azar, ni con la del apellido, marca que la escritura del nom- 
bre ha sido adquirida sobre la base de la copia, más que de una compren- 
sión del modo de utilizar el código escrito. Se repite, esta vez más marca- 
damente, la polarización de los niños: por un lado, el pequeño grupo que 
puede; por otro la gran mayoría que no puede y comienza ya a reubicarse 
en la escolarización aceptando su fracaso como el límite que irremediable- 
mente lo acompaña. ma 

¡entras tanto, los niños del grupo experiencial no mostraron ningún ti- 
po de tensiones, enfrentando la propuesta como todas las demás: con alegría 
y predisposición al trabajo. No hubo ningún niño que escribiera letras al azar; 
incluso los que no lograron escribir la palabra reconocieron su inicial y las vo- 
cales y las escribieron en el orden correcto. En el caso del nombre, salvo tres 
niños, todos lo han escrito solos y completo, esto es, nombre y apellido, De 
estos tres niños, dos son los que entraron a la sala en la segunda mitad del año 
y el tercero faltó durante un largo período por enfermedad, perdiéndose los 
tres las secuencias que a nuestro criterio marcaron hitos importantes en el 
proceso de identificación de los niños, la cohesión del grupo y el sentido de 
pertenencia, la autoestima y las tareas de producción escrita, que siempre es- 
tuvo ligada a la expresión del contenido de las temáticas abordadas en clase, 
Como sostiene Simón Rodríguez, antes de escribir y leer es necesario tener 
ideas, poder pensar sobre las cosas. Esta fue la metodología usada para lograr 
que los niños escribieran. 

Cuando la escuela apela a recuperar la lengua materna como puente 
para adquirir el código lectoescrito, pero a la vez considera que los conte: 
nidos culturales que transmite esa lengua son pobres y se necesita una 
transculturación, la lengua queda vacía. Ya no hay nada que comunicar, no 
se puede pensar, pues para pensar desde otro marco cultural (la SHR hé: 
gemónica) hay que utilizar su lengua (la estándar que pretende como logro 


de adquisición la escuela). En este pasaje no sólo se quiebra la posibilidad e 
de la adquisición temprana del código lectoescrito; también se quiebra la 


identidad del sujeto. Nuestra alternativa a este problema reside en la con 
sideración de que en un aula, como en la sociedad, es necesario partir de la 
existencia de muchas voces que deben escucharse entre sí; alternar entre 


formas diversas de interpretar, de sentir, de conocer, posibilita desarrollar 


el pensamiento, las ideas. Entonces es posible comunicarse y el desarrollo 
de las formas de comunicar cobra sentido. 
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Resultados en lectura 


Todos los niños del grupo experiencial lograron leer la palabra que les tocó, 
encontrando solos los pasos a dar o requiriendo un mínimo de ayuda (reco- 
nocer la letra inicial, la letra final, el largo de la palabra, las vocales o emplean- 
do estrategias globales en su reconocimiento); sólo uno necesitó ayuda cons- 


` tante. A pesar del esfuerzo que significaba la propuesta para cada uno de ellos, 


todos los niños se ayudaban, sin atender al equipo al que perteneciera quien 
debía leer y se los veía alegres, atentos y concentrados en su tarea. Disfruta- 
ban de lo que lograban todos y nuevamente sobresalía el gesto de confianza 
"hacia sí mismos y hacia el grupo (compañeros y docente). En contraste, esta 
prueba fue tal vez la que mayor tensión generó entre los niños del grupo con- 
trol, a pesar de haber sido simplificada para que ello no ocurriese. Un 32% de 
los niños logró la lectura solo; el resto no pudo hacerlo ni recibir la ayuda que 
se le ofrecía. Nuevamente aquí, la polarización fue clara: de un lado los que 
pueden, del otro los mismos de siempre. 


TABLA 11, VI 
Nivel de lectura por grupo, según indicadores de ayuda 
necesaria elaborados por el equipo de investigación 


Indicadores Jardín A Jardín B 
Grupo experiencial Grupo control 

Abs. % Abs. _% 

Lee sin dificultad 5 20 8 32 

Lee con facilitador 6 24 

Lee con ayuda esporádica 10 40 1 4 

Lee con ayuda recurrente 1 4 

No lee (dificultad severa) 14 56 

Rechaza la ayuda, aunque no logra leer 

Total Evaluados 22 88 23 92 

Ausentes 3 12 2 8 

Total. 25 100 25 100 

Total de niños que lo logran ~ 22/22 100 9/23 39 


sobre el total de niños evaluados 
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Es llamativo que muchos docentes directivos e inspectores del Nivel Inicial con- 
sideren que enseñar a leer y escribir a los niños equivale a alejarse de la especifi- 
cidad de ese nivel. Sin embargo, teniendo en cuenta las implicancias de la alfa- 
berización en nuestra sociedad, y el estigma insalvable que significa ser 
analfabeto, consideramos que la discusión acerca de la edad adecuada para ad- 
quirir el código lectoescrito no es ingenua; como tampoco lo es la forma me- 
diante la cual debe ser adquirido. En nuestro caso, hemos decidido avanzar en 
la comprensión y manejo del código lectoescrito pues sabemos que es una ca- 
pacidad evaluada y altamente calificada al comenzar la EGB. Para desarrollarla, 
hemos apelado a la necesidad de nombrar el mundo que todo sujeto trae desde 
su nacimiento, necesidad que no se completa nunca en su desarrollo, porque 
siempre cambia, se enriquece, se transforma junto con los cambios de ese mun- 
do. Pero un código no es neutral respecto del contenido que transmite y, por lo 
tanto, debe apelarse al poder de compartir códigos y contenidos más que a uni- 
versalizarlos. Como decía un aborigen wichi: “Si cambia la lengua cambia nues- 
tro mundo”. 


Resultados en Matemática 


En el grupo experiencial todos lograron el conteo prácticamente sin dificul- 
tades, salvo un niño que debía hacer la prueba en un momento diferente a sus 
compañeros y se negó (quería participar de la actividad en la que se encontra- 
ban sus compañeros en ese momento y no hacer otra diferente). En el grupo 
control no hemos podido hacer una evaluación correcta porque la docente 
nos informó ese mismo día que no contaba con el material necesario. 


Total de logros en la recuperación de contenidos areales 
por prueba y por grupo 


Una consideración importante que surge al analizar estos resultados se re- 
fiere a la alta correlación entre desarrollo de las funciones cognitivas y ré- 
sultados en el aprendizaje. Dado que no podemos adjudicar los cambios a 
factores externos al propio proceso de enseñanza (no hubo ninguna modi- 
ficación en el ambiente familiar de los niños del grupo control que justifi- 
case su escaso rendimiento, como tampoco las hubo en el ambiente de los 
del grupo experiencial que explicaran su mejoría) debemos reflexionar de- 
tenidamente sobre lo sucedido en el ambiente escolar, después de un año 
de ser guiados en la adquisición de aprendizajes propios de dicho ámbito: 
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En principio, puede afirmarse que no tiene las mismas implicancias didác- 
ticas trabajar convencidos de que el aprendizaje antecede al desarrollo que 
considerar la relación inversa, donde la posibilidad de aprender depende 
del grado de desarrollo adquirido. 

En este último caso, el docente sólo diferencia la tarea de acuerdo con lo 
que los niños son capaces de hacer por sí mismos, esperando que ocurra el sal- 


Xto cualitativo que marca el desarrollo para poder complejizar los conceptos a 


abordar y las estrategias de resolución de la tarea propuesta. En otras palabras, 
lo que hace es proponer tareas que sus alumnos pueden realizar y sólo las 
complejiza en la medida que observa nuevas capacidades en ellos. Además, 
“dado que entiende el desarrollo como una función global (y no como un pro- 
ceso que involucra funciones y modalidades diferenciadas), no tiene en cuen- 
ta diversas vías de ingreso y procesamiento de la información, pues simple- 
mente no registra su existencia; y en tanto concibe el conocimiento a adquirir 
como único —en la medida que es considerado universal--, tampoco reparará 
en la variedad de estrategias resolutivas que no estén contempladas en el cor- 
pus disciplinar de acuerdo con el cual ese conocimiento es generado y trans- 
mitido. Cuando se enseña a una población como la nuestra, trabajar desde es- 
tos supuestos es aún más grave, pues las características socioculturales del 
grupo de pertenencia de estos niños son vistas como causales de retraso neu- 
romadurativo, con lo cual se limitan seriamente los aprendizajes que pueden 
adquirir: de ellos, de antemano, ya no se espera nada. 

En contrapartida, cuando la premisa es que el aprendizaje antecede al de- 
sarrollo, la preocupación de la docente está centrada en buscar mecanismos que 
permitan a los niños aprender; y para ello atiende especialmente al grado de 
complejidad de los conceptos que incorpora y al tipo de actividad más eficien- 
te para facilitar esa incorporación. Al mismo tiempo, pone su atención en el ti- 
po de función cognitiva implicada en la actividad propuesta y en la zona de de- 
sarrollo en la que se encuentra el niño, sabiendo que su propuesta debe estar en 
estrecha relación con la meta a alcanzar y con las posibilidades de cada alumno 
ën ese momento: exige por encima de lo que ya sabe hacer, pero no demasiado 
lejos de lo que puede hacer por sí mismo. En otras palabras, cuenta con lo que 
el niño sabe para incorporar nuevos aprendizajes, a partir de los cuales conti- 
nuará su desarrollo. A la vez, al diseñar la metodología de enseñanza, atiende a 
la diversidad de estilos funcionales, proponiendo actividades variadas en cuan- 
to a las vías de ingreso de la información utilizadas y considerando que las es- 
trategias de resolución posibles para cada tarea también son diversas. En-nues- 
tro caso, todo esto es realizado en el marco de un modelo didáctico que coloca 
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la recuperación de la identidad del sujeto en el centro de la tarea, sin perder de 
vista que dicha identidad se desarrolla en el seno de la cultura de su grupo 
de pertenencia. La docente que organiza su tarea de este modo sabe a quién se 
dirige y cómo conducir el proceso de enseñanza para facilitar el aprendizaje. 

Mientras la propuesta llevada adelante con el grupo experiencial se 
apoya en estas últimas premisas, la metodología de enseñanza utilizada 
masivamente en las escuelas —avalada por la Ley Federal de Educación y 
por los currículos de los profesorados— se corresponde con las anteriores. 
Además, debido a la mala formación recibida —vaga en cuanto al objeto de 
estudio de las disciplinas que se enseñan; limitada respecto del paradigma 
sobre el cual dichas disciplinas trabajan, las preguntas que se formulan y la 
metodología de investigación utilizada— las docentes encuentran serias di- 
ficultades para seleccionar y organizar los contenidos evitando que se fil- 
tren errores, atendiendo al mismo tiempo a la complejidad del abordaje y 
a la integración de los conceptos que aparecen disgregados a lo largo de to- 
do el diseño curricular. Como este tema atañe a la formación docente, no 
vamos a profundizar demasiado en él; sin embargo, es preciso destacar la 
llamativa persistencia de la endeble formación en tales aspectos. Si bien es 
cierto que el auge de la enseñanza de conceptos científicos para los prime- 
ros años de la escolaridad básica es relativamente nuevo en el país, la refor- 
ma educativa lleva ya suficiente tiempo en vigencia como para haber re- 
suelto este problema. 

Desde nuestra perspectiva, la consideración más consensuada en el ám- 
bito de la didáctica, de acuerdo con la cual los niños pequeños están lejos de 
poder adquirir conceptos cientí ficos, junto con la visualización de la enseñan- 
za de hábitos y valores como prerrequisitos de la enseñanza conceptual, co- 
rren hacia adelante el problema sobre qué y cuánto aprenden los niños. Quie- 
nes llegan a los últimos años de la EGB manifiestan las mismas falencias que 
en los primeros años de la esco aridad y, en este nivel, se acentúan repitencia 
y deserción en una población que ya se ha desgranado durante los primeros 
años. Sin reparar en la ineficacia de la metodología de enseñanza, la causa del 
problema sigue colocándose en las condiciones de vida de estos sujetos: el pa- 
so de los años en ambientes tan deplorables deteriora sus capacidades. Pero si 
analizamos detenidamente los datos de las pruebas utilizadas en el transcurso 
de esta investigación, el deterioro aparece directamente relacionado con las 
estrategias de enseñanza pensadas para un sujeto de aprendizaje hipotético, 
alejado del sujeto real a quien van dirigidas. 
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El comportamiento de los niños en la evaluación final 


Independientemente de los resultados frente a las tareas propuestas, el com- 
portamiento de los niños de la sala experiencial durante el transcurso de las 
pruebas merece una mención aparte: reinaba un clima distendido pero a la 


_ vez con atención; se los veía relajados, pero laboriosos y dispuestos como 
nunca. Se mostraron solidarios y confiados, para ayudar a sus compañeros y 


recibir la ayuda que les brindaban. Los tres días de evaluación fueron vividos 
por todos los chicos como los demás días del año. Presentadas las actividades 
como juegos, se dedicaron a jugar y a probarse. Disfruraban todo lo que 
veían, se reían al descubrir sus logros pero se esforzaban con seriedad para al- 
canzar las metas que proponía cada actividad, valiéndose de los mecanismos 
que habían utilizado a lo largo del año: se hacían preguntas (por ejemplo pa- 
ra la lectura “¿con qué letra empieza...?”), organizaban la tarea (en el juego de 
los siete errores: “a ver por el lado de arriba qué diferencias hay...”), buscaban 
las referencias que habitualmente utilizaban (reconstruyendo el recorrido a 
casa: “primero la casa de portón verde”), en fin, mostraban capacidad para 
manejar los mecanismos que les eran propios antes de la escolarización o bien 
los que habían incorporado, seleccionando en cada caso los más apropiados. 

Avanzaban por un camino de construcción colectiva, respetando lo indi- 
vidual en el producto final. Ofrecían ayuda como la que la maestra les proveía 
habitualmente, pero no resolvían la tarea por el otro ni esperaban que un 
compañero lo hiciera por ellos. Los mismos mecanismos que utilizaban para 
sí, los ponían a disposición de sus compañeros. En el juego de lectura, por 
ejemplo, aportaban: “empieza con la misma de casa” o “es larga”, “tiene mu- 
chas A”, “empieza con la de Santiago”. Se mostraron capaces de enfrentar la 
tarea con seriedad, con alegría, con confianza en sí mismos y también en sus 
maestros y compañeros. 


Seguimiento de algunos casos particulares 


Es interesante sumar al análisis del rendimiento grupal —prueba por prueba 
y función por función— el de algunos casos particulares, pues permiten con- 
siderar los procesos individuales y los diferentes modos en que un sujeto 
puede apropiarse de una propuesta didáctica. Nuestro modelo no se dirige 
de un modo diferente a cada niño; pero al incorporar técnicas y metodolo- 
gías que contemplan la diversidad de estilos de aprendizaje, permite a cada 
persona trabajar de acuerdo con sus propias capacidades. En este análisis 
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queremos rescatar especialmente el proceso de algunos de los niños del gru- 
o experiencial que, por sus características personales, constituían a comien- 
zo del año una población de riesgo pedagógico, así como la de otros que des- 
de el comienzo tenían trazado “el camino del éxito”. Son ocho niños y se los 
resenta de acuerdo con la evaluación de sus procesos globales contrastándo- 
a con los resultados de sus evaluaciones funcionales. Algunos de ellos son 
alumnos que, de acuerdo con el resultado del diagnóstico neuromadurativo, 
necesitarían a priori un seguimiento especial. Otros, por su carácter o sus 
conductas iniciales, se muestran tímidos, inquietos o demasiado sensibles a 
a acción, los gestos y el discurso del maestro; son los que solamente funcio- 
nan si establecen un vínculo afectivo sólido con su docente. Completan esta 
ista dos casos de niños que desde el inicio evidenciaban “facilidades” para 
aprender combinadas con un carácter fuerte; aparecían como los líderes del 
grupo y, a la vez, como los que “aprendían enseguida”, de acuerdo con las 
observaciones de las maestras. 

Interesa presentar un abanico que abarque la mayor cantidad de perfi- 
les, de modo tal que sea posible observar cómo fue recibida la propuesta por 
alumnos bien diferentes entre sí y evaluar su evolución a lo largo del año. 
Los casos no se presentan comparativamente sino en forma detallada y sin- 
gular, a fin de comprender a cada niño de acuerdo con sus propias caracte- 
rísticas, prescindiendo de estereotipos o imágenes modelizadas de alumnos 
individuales, grupos de alumnos o maestros. 


Juan 


Desde el inicio, aparecía como un niño completamente introvertido, al que 
costaba llegar pues no respondía al maestro, no gesticulaba, no conversaba 
con sus compañeros, ni siquiera se lo veía moverse por la sala o el patio de re- 
creos. La mirada al piso, el mentón contra el pecho, los brazos junto al cuer- 
po; Juan prácticamente no reacciona, espontáneamente ni con ayuda, a nin- 
gún estímulo. En la evaluación inicial, presenta dificultad severa en casi todas 
las funciones evaluadas salvo en dos: en el reflejo de orientación, donde re- 
suelve la consigna con ayuda esporádica; y en la actividad exploratoria, para 
la cual necesita ayuda recurrente, es decir indicaciones paso por paso. Cabe 
señalar que ambas funciones se corresponden con dispositivos básicos inclu- 
so para la supervivencia, pues constituyen el soporte de la conexión de los su- 
jetos con su entorno. Tener dificultad severa en estas funciones implica gra- 
ves patologías; el hecho de que Juan lograra orientar su atención y al menos 
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explorar con ayuda era alentador; sin embargo, se presentaba como un caso 
difícil y sorprendía a todos la nulidad de sus respuestas. 

¿Cómo llegar a él? ¿Cómo ordenar los procesos de enseñanza para que en 
él aparecieran las posibilidades de aprendizaje? El desafío era grande, porque 
Juan no nos daba pistas acerca del camino por donde avanzar. La confianza 
en la propuesta y en la condición en tanto sujetos capaces de aprender de to- 


> dos estos niños —cuyos grupos de pertenencia ofrecían material de trabajo ca- 


lificado como tal para comenzar esa tarea— fue fundamental para revertir la 
actitud de Juan y, con ello, sus resultados. No dirigimos nuestra atención a él 
en especial; apelamos al grupo, al conjunto de niños, esperando que de la di- 
námica colectiva surgieran los elementos que le permitieran conectarse con la 
tarea. À lo largo del año, muy lentamente al principio, con más rapidez y 
convicción después, Juan cambia su postura, sus gestos, su actitud y termina 
siendo un referente para sus compañeros, tanto en lo social como en lo que a 
trabajo se refiere: participa de juegos colectivos durante los recreos, elige per- 
sonajes en las dramatizaciones realizadas durante las secuencias didácticas re- 
lacionadas con las formas de-gobierno, indica referencias para construir el 
plano del recorrido del Jardín a una plaza cuando el trabajo se dirigió a la 
construcción del espacio; se divierte en las horas de música y educación fisi- 
ca, pinta con muchos colores, pide ayuda cuando la necesita y la ofrece cuan- 
do tiene la oportunidad; en los momentos de intercambio, cuenta experien- 
cias vividas en su casa. Es tímido, no eleva la voz, no tiene movimientos 
exagerados; pero opina, pregunta, dialoga con sus compañeros, disfruta de las 
tareas y lo expresa con gestos de alegría y de compromiso. Al comenzar el año, 
como figura humana dibuja cuatro monigotes, cuya boca es un punto en la 
cabeza; el niño que dibuja en la evaluación final tiene una sonrisa de oreja a 
oreja. Termina el año siendo uno de los niños que más se expresa y sus evalua- 
ciones finales lo encuentran logrando responder todas las consignas sin difi- 
cultad o con niveles mínimos de ayuda. 


Soledad y Gonzalo 


Son niños alegres, extrovertidos, muy sociables y activos. Desde el principio, 
se destacan sus facilidades para el aprendizaje de los contenidos escolares; li- 
deres en sus grupos de pares, rápidamente hicieron amistad con todos: sus 
compañeros preguntan por ellos cuando faltan, el clima no es el mismo si no 
están. Se acercan a las maestras y a sus compañeros, no pasan nunca inadver- 
tidos. Su desempeño fue muy bueno desde el inicio y así se mantuvo a lo lar- 
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go del año. Por tanto, sus logros no tienen que ver con el rendimiento, sino 
más bien con su desenvolvimiento grupal: Soledad y Gonzalo conquistaron 
la posibilidad de trabajar con otros, a la par de otros, ayudando y compartien- 
do tareas y resultados; sin acaparar la atención para sí, sino repartiéndola en- 
tre sus pares. Pusieron a disposición del grupo sus habilidades y el grupo 
compensó esto enriqueciendo notablemente los productos finales. Crecieron 
porque aprendieron a hacer entre muchos, a no ser cada uno un alumno mo- 
delo sino una alumna, un alumno, parte de un grupo, que puede aprender 
junto con otros. Á través de sus descubrimientos, aprendieron todos: en las 
pruebas de lectura, por ejemplo, sus preguntas orientando la búsqueda de sus 
compañeros fueron constantes (“pensá con qué letra empieza”, “fijate si es 
más larga o más corta”, “mirá en el abecedario!”). Aprendieron, también, a no 
querer opinar siempre ellos primeros, cediendo espacio a los más tímidos o 
callados. El modelo didáctico permitió estimular valores solidarios antes que 
competitivos, a partir de lo cual lograron mejorar en sus producciones —que 
son cada vez más completas— trayendo consigo a sus compañeros: no lucían 
sobre ellos sino a la par de ellos. 


Alejandro 


Es uno de esos niños inquietos, molestos, caprichosos, que no se quedan sen- 
tados o sin interferir en la tarea de sus compañeros más de unos minutos. 
Desde los primeros días, su voz sonaba fuertemente sobre la de los demás ni- 
ños, que comenzaban a expresar su descontento. Ale quería ser escuchado 
siempre primero y no lograba escuchar a los demás, más que por unos pocos 
instantes. En cuanto a la evaluación funcional inicial, presenta dificultades 
para sostener la atención y realizar las pruebas que requerían poner en juego 
as funciones sensoperceptivas (especialmente las viso-motor-espaciales): pa- 
ra realzarlas era necesario el movimiento corporal y un nivel óptimo de aten- 
ción, en tanto debía primero ingresar la información visual o auditiva que le 
ofrecía la maestra como modelo de lo que debía hacer. Sus dificultades para 
ograrlas le causaron molestias que transmitió a todo el grupo. Cuando algo 
no le gustaba, Alejandro lo hacía saber interrumpiendo la tarea de todos. Se 
resenta entonces como un niño a quien le cuesta quedarse mucho tiempo en: E 
un mismo lugar (se levanta a cada rato de su silla) y manejar su cuerpo (tiene E 
sobrepeso y es muy corpulento); se le hace muy difícil atender. Sin embargo; 
uede afirmarse que, al lado de las dificultades que aparecen en su desempé- 
ño, se visualizan claramente capacidades (por ejemplo, una excelente expre- 
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sión oral) que pueden actuar como puntos de apoyo para iniciar su recupera- 
ción y desarrollo. 

¿Cómo hacer que Alejandro repare en sus dificultades y en la posibilidad 
cierta de superarlas con trabajo? Esta pregunta aparece como clave, pues sus 
compañeros no estaban dispuestos a tolerar sus faltas de respeto ni sus inte- 
rrupciones. A partir de trabajar con él y con su grupo de pares, explicitando 
qué se espera de su comportamiento y cómo puede superar las dificultades 
atencionales que tiene, su conducta cambia notablemente. En la evaluación 
final logra realizar todas las tareas sin dificultad o con una ayuda mínima, sal- 
vo en el caso del ingreso de información por vía viso-espacial, en la cual sigue 


" presentando dificultades. Sin embargo, es de destacar que realiza adecuada- 


mente las pruebas de lectura y escritura y mejora notablemente el dibujo de 
la figura humana, actividades que apelan también a esa función. Por ello pue- 
de afirmarse que si bien ésta no será la vía de ingreso “privilegiada” por Ale- 
jandro, es capaz de valerse de ella cuando la necesita. Tanto respecto a su ren- 
dimiento como a su comportamiento y vínculo con docentes y pares, realiza 
avances importantes, sin observarse ya obstáculos destacables. La importan- 
cia de tal mejoría aumenta al considerar que forma parte del tipo de niños 
ubicados fácilmente entre los que tienen problemas de conducta, o diagnos- 
ticados como casos de falta de atención o hiperactividad. 


Leonela 


Es una niña tranquila, expresiva pero no bulliciosa, que se muestra básica- 
mente expectante en su ingreso al preescolar. Bien dispuesta para el trabajo, 
arenta durante la formulación de consignas, trabajadora. No manifiesta pro- 
blemas de conducta y su evaluación funcional inicial es pareja con la del gru- 
po, con un rendimiento adecuado para la edad. Sin embargo, manifiesta no- 
torias dificultades en la vía de ingreso de la información viso-motor-espacial, 
Por compensar 2 través de otras vías esta dificultad, es el caso más sencillo de 
abordar; pero al ser la más utilizada durante la escolarización, era importante 
trabajar con ella con el fin de superar ese obstáculo. A lo largo de la experien- 
cía se trabajan vías alternativas para ingresar y procesar la información, los ni- 
ños van adquieriendo así técnicas que les permiten ayudarse en la resolución 
de las tareas al combinar tales mecanismos. Este hecho resulta decisivo en el 
caso de Leonela, que aprende a utilizar estrategias auditivas para mejorar su 
rendimiento en las actividades dirigidas a lo visual. Leonela combina sus me- 
canismos de procesamiento de la información y pide ayuda para lograrlo: a lo 
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largo del año, cada vez que la maestra ofrece indicaciones visuales, ella pide 
ejemplos o aclaraciones que la guíen por la vía auditiva. Logra de este modo 
mejorar su rendimiento y durante la evaluación final ya no tiene dificultades 
que no pueda superar con ayuda: para su dibujo de la figura humana utiliza 
toda la hoja, se orienta correctamente en el espacio, completa las imágenes 
con detalles y las contextualiza. Expresa correctamente el recorrido a su casa 
y resuelve el juego de los siete errores. Escribe con letra clara y de un buen ta- 
maño, lee y cuenta. Leonela ha superado sus dificultades. 


Santiago 


Es un niño muy sensible y se relaciona a través del afecto; si un docente le desa- 
grada (y esto sucede con la maestra de música) rechaza la actividad; si le agrada, 
su participación es excelente y el rendimiento superlativo. Es expresivo, pero sin 
exageraciones. Cuando disfruta de las propuestas, transmite alegría a todos sus 
compañeros, pero cuando no, se cierra sobre sí mismo y se niega a participar. Era 
parte de los niños que se llevaban la comida en un táper a la casa; lo hacía siem- 
pre con timidez y vergüenza, intentando que no se notara. Cuando una obser- 
vadora del equipo de investigación repara en ello y le pregunta: “¿Te llevás la 
comida para compartir con tus hermanos en la cena?”, él contesta afirmativa- 
mente, sólo con un gesto. Cuando es felicitado por eso, la sonrisa le llena la cara 
y cuenta que sus hermanos siempre esperan lo que él lleva, pero no lo comen a 
la noche sino antes de ir al colegio, porque ellos van a la tarde, y aunque en su es- 
cuela les dan de almorzar, no les alcanza: “Son muy grandotes mis hermanos, por 
eso comen mucho”, concluye. Su explicación abre la puerta a la de varios de sus 
compañeros que, a partir de su relato, cuentan situaciones similares. Tiene una 
buena evaluación funcional inicial y la evaluación final es muy buena. Lo colo- 
camos en el grupo de riesgo porque es uno de esos niños que logran éxito si tie- 
nen la suerte de establecer una buena relación con el docente. Este elemento es 
controlado especialmente por el Modelo didáctico de Interrelación Paradigmá- 
tica pues la reconstrucción de la identidad de los niños constituye un elemento 
clave en el proceso de enseñanza y se realiza en estrecha relación con el vínculo 
familiar y grupal establecido por la maestra. De este modo, la afectividad no se 
limita sólo al aspecto vincular docente-alumno sino que forma parte de los me~: 
canismos de enseñanza, de los contenidos seleccionados, de las propuestas dise- 
ñadas. Esta característica permitió a Santiago profundizar los aprendizajes a par- 
tir del desarrollo de su sensibilidad, lo cual a su vez lo convertiría en un referente. 
social del grupo. 
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Yanina y Ariel 


Son dos niños muy introvertidos, silenciosos, pasivos, a los que es necesario 
ordenarles en forma directa las consignas para que realicen una tarea, acom- 
añando con un gesto esta indicación, pues de otro modo se quedan al mar- 
gen del grupo, sin participar. En la prueba inicial logran completar con faci- 


` Jitador las actividades propuestas para evaluar los dispositivos de alerta y 


sostén de la atención y requieren ayuda esporádica para recuperar la informa- 
ción; realizan todas las tareas sin sobresalir en ninguna de ellas: tienen un per- 
fil marcadamente bajo. En el caso de Yanina, a esto se suma una actitud tími- 
da y cerrada a la hora de las comidas: sólo come el pan y toma té; el resto de 
lo que se le ofrece lo rechaza, porque no tiene cubiertos ni plato. Sin embar- 
go, cuando una observadora reparó en tal situación, se decidió intervenir pro- 
duciendo pequeños pero sistemáticos acercamientos. El tema fue abordado 
verbalmente; y se estableció un diálogo gracias al cual Yanina comenzó a traer 
un táper donde llevaba su ración a la casa, para compartir con sus parientes. 
Tal como en este ejemplo, sucedió en todas las demás actividades y propues- 
tas: era necesario un acercamiento personal para recuperar confianza, luego 
del cual su desempeño mejoraba notablemente y realizaba con autonomía sus 
tareas. Ariel actúa de la misma manera, y luego de pequeños acercamientos, 
establece un vínculo sólido y profundo con su maestra, que le permite no só- 
lo participar activamente de las actividades sino también erigirse en la voz del 
grupo para más de una cuestión: cuando algo no le parece justo —un reto por 
ejemplo— lo plantea abiertamente. 
En el transcurso del año, ambos van ganando confianza y animándose a 
expresar sus ideas e inquietudes. En las pruebas finales utilizan los dispositi- 
vos de alerta y mantienen la atención sin dificultad, y aunque siguen necesi- 
tando ayuda esporádica para recuperar la información, ya no requieren ese 
acompañamiento personalizado del inicio para sumarse a las tareas y son ca- 
paces de participar espontáneamente. Tienen un rendimiento óptimo en las 
pruebas de contenidos areales, logrando a su vez representar gráficamente la 
figura humana de un modo completo y complejo. Sus experiencias son im- 
portantes, porque forman parte del tipo de niños que, si bien no es conside- 
rado conflictivo ni problemático por los docentes, difícilmente logre desarro- 
llarse o aprender sin ayuda y, por su carácter, pasan sistemáticamente 
inadvertidos para aquéllos: son calladitos, no trabajan pero tampoco moles- 
tan, con lo cual no se repara en ellos. En nuestro caso, se han revertido esos 
obstáculos sin presionarlos para modificar su carácter. 
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Los ejemplos presentados son especialmente importantes, porque reúnen las 
características de los niños derivados a gabinete psicopedagógico o los que 
terminan quedando al margen de la clase debido a que no producen, pero 
tampoco molestan. En estos casos, son bajas las posibilidades de revertir tales 
“dificultades” aparentes, que sin embargo son tenidas muy en cuenta como 
causa de fracaso. Es clave también que se haya logrado trabajar el liderazgo de 
los niños “sobresalientes” de un modo positivo, estimulando la solidaridad y 
no la competencia. Desde nuestra perspectiva, no debe trabajarse en forma 
diferenciada con ninguno de ellos, ni prestarle más atención que al resto. Al 
respecto, consideramos que la estrategia desplegada reúne múltiples ventajas. 
Trabaja a partir del convencimiento de que todos pueden algo, y con ayuda, 
siempre es posible lograr un poco más. Se diseñan meras claras para el docen- 
te, para el grupo y para la familia; integra conocimientos y formas de conocer 
y esto tiene efectos positivos para todos, aun para los niños que parecerían ser 
casos especiales. Es posible actuar sobre elementos de la personalidad que en 
principio se presentaban como un obstáculo para la integración y el aprendi- 
zaje, con el fin de potenciarlos y calificarlos como recursos positivos para el 
grupo. Así, Santiago despliega su afectividad y Alejandro su constante alerta, 
ayudando a sus compañeros; Yanina y Ariel aportan al grupo una modalidad 
de diálogo en la que para poder escucharlos, el resto sabe que debe darles el 
lugar y el tiempo necesarios. Juan pasa de ser potencialmente un excluido to- 
tal, a ser uno más. Leonela desarrolla completamente sus funciones. Gonzalo 
y Soledad son líderes que no opacan a nadie sino, por el contrario, ayudan al 
lucimiento de todos. Tal vez esta sea una prueba del error de diagnóstico que 
se encuentra detrás de los casos de fracaso considerados falsamente “irreversi- 
bles” por el sistema convencional, puesto que, con sólo modificar la propues- 
ta didáctica, pueden cambiar radicalmente sin necesidad de intervención de 
gabinete ni de un profesional especializado en problemas de aprendizaje. 


Conclusiones generales sobre la evaluación final 


Los resultados obtenidos nos permiten ser optimistas respecto de las posibili 


dades de revertir el fracaso escolar, trabajando con la cultura como varjable 
independiente. No obstante, debemos conservar la prudencia, puesto que, sí 
bien las experiencias fueron exitosas, no dejan de ser acotadas. Sin perder de 
vista ese dato, es llamariva la diferencia en los niveles de aprendizaje y desa- 
rrollo alcanzados por dos grupos de niños que parten de una misma línea; y 
asimismo, sorprende la confianza mostrada por un grupo en la evaluación, 
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frente al desasosiego que invade al otro en la misma situación, a pesar de ha- 
berse tomado todos los recaudos para evitar la tensión. Creemos que el ner- 
viosismo ante la evaluación, del que todos tenemos algún:recuerdo de nues- 
tros años en la escuela, responde a un típico aprendizaje en el ámbito 
escolarizado, pues ambos grupos se muestran tranquilos y confiados en las 
evaluaciones de comienzo de año. Los únicos niños del grupo control que ex- 


“hiben tranquilidad al finalizar son los que pueden realizar las tareas encomen- 


dadas con éxito y quienes creen que entregan el trabajo completo (aunque no 
lo esté) con la justificación de que esa es la tarea que ellos quisieron hacer, o 
que ellos lo hacen así. Los que aumentan su grado de ansiedad son aquéllos 
conscientes de que la tarea implicaba un tipo de producción que ellos quie- 
ren realizar pero no saben (esto sucede claramente en las pruebas de Lengua 
y Matemática, donde ellos conocen el producto al que deben llegar: escribir 
y contar). La propia maestra refuerza la percepción de la observadora: “Enci- 
ma que no hacen nada vienen a molestar” (refiriéndose a un día de lluvia en 
que habían faltado los que ella considera el grupo con el que sí se puede tra- 
bajar y habían asistido “los molestos”). Y como siempre hay un grupito que 
avanza, este mismo hecho parecería dejar a resguardo a la escuela: si éstos pu- 
dieron y los otros no, es porque los otros tienen problemas que no dependen 
de la escuela; los que pudieron son también pobres y sin embargo llegan. 

Un tema interesante para abrir una nueva investigación es poder respon- 
der a qué costo llegan. Es una constatación frecuente que, aun alcanzando 
carreras profesionales, en muchos campos no logran ser reconocidos por la 
autoridad en la materia: “Es así porque es santiagueño” (comentario de un 
directivo sobre uno de sus docentes); “se mimetiza con sus alumnos, es igual 
que ellos” (comentario de otro directivo sobre una de sus docentes refirién- 
dose al sector social de procedencia); “yo sufrí mucho por ser descendiente 
de aborígenes” (comentario de una alumna universitaria). En la otra cara de 
esta situación, está el grado de ocultamiento de su pertenencia y de mime- 
tización con la cultura que ofrece la escuela. Desde que comenzó esta inves- 
tigación, en cada encuentro de capacitación docente que tuvimos oportuni- 
dad de realizar, llegado el momento oportuno, preguntamos por la ascendencia 
de cada uno de los maestros; los que tienen una ascendencia criolla lo recono- 
cen con mucha resistencia y negación y pocos de ellos han mantenido e in- 
corporado como valiosos los conocimientos de sus antepasados. Cuanto ma- 
yor nivel educativo alcanzan, más profundo es el olvido de sus ancestros y 
mayor el convencimiento de que aquello que podían trasmitirles es fruto de 
la ignorancia. En los casos en que sus padres o abuelos lo hablaban, casi nin- 
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guno ha aprendido el guaraní o el quechua: “A mi mamá la tuvieron que po- 
ner en un colegio de monjas cuando era chica, porque mi abuela no podía 
mantenerla; allá las monjas le prohibían hablar guaraní, a mí nunca me lo 
quiso enseñar” (dice una docente). “Lo que yo tengo que enseñar en la es- 
cuela es el conocimiento válido, el de la ciencia (...) mi mamá vino de Co- 
rrientes y es más porteña que el que más” (un docente con ascendencia gua- 
raní). Sin embargo, varios de ellos encuentran la clave de sus desdichas al 
enseñar a sus alumnos desde el Modelo de Interrelación Paradigmática y lo- 
gran revertir esa actitud con su propia historia familiar. Son los que intentan 
poner en juego alguna de las premisas del modelo y cuando vuelven a la pró- 
xima clase, su comentario es siempre el mismo: “Lo intenté y los chicos res- 
pondieron como ustedes dicen”. 

El grado de negación y resistencia encontrado en estos docentes es com- 
prensible: para poder llegar, es preciso mimetizarse con el discurso oficial y 
-como se afirma en los capítulos dedicados al diagnóstico de la población 
no conviene identificarse con los compañeros de ruta si se quiere ser parte de 
Occidente como cultura. De alguna forma, para tener éxito en la educación 
formal debe negarse lo recibido en el hogar; y este tipo de ruptura (la cual no 
permite un verdadero salto cualitativo) expresa un conflicto con la autoesti- 
ma, que perdura a pesar de los años transcurridos entre esa educación inicial 
y el presente de un adulto profesional. Para enfrentar este problema, es ne- 
cesario plantearse algunos interrogantes, que ponen en evidencia la profun- 
didad del conflicto: ¿qué sucede con estos docentes enfrentados a niños que 
sufren lo mismo que les ha ocurrido y les sigue ocurriendo a ellos? ¿Qué pa- 
sa con la imagen de alumno que tienen y la que reciben de estos niños? Da- 
do que sus estrategias para llegar sólo han sido útiles a una minoría, sin re- 
plantearse los costos sociales y culturales de valerse de tales herramientas, 
consideran que únicamente es posible avanzar con una minoría: en conse- 
cuencia, terminan reproduciendo el modelo que causó la exclusión de la ma- 
yoría de sus “compañeros de ruta” y, aunque a ellos les permitió “llegar”, de- 
bieron pagar el alto costo del ocultamiento y la pérdida de su identidad. 

A la vez, tal estrategia de enseñanza resulta ser la misma que utilizan los 
docentes que no comparten esa pertenencia social, pues lo que aquéllos logran 
con el esfuerzo realizado para ocultar lo que son, éstos lo incorporan como 
parte de su condición natural de crianza: pertenecen al mundo civilizado. Así, 
desde ambos polos la respuesta frente a estos niños es la misma: o sos civiliza- 
do y para eso tenés que olvidar quién sos, o sos bárbaro y habrás fracasado en 
la escuela. Desde ambos polos se alienta el olvido. Olvidar las raíces, olvidar la 
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historia, olvidar para ser; toda una paradoja que tal vez explique por qué como 
sociedad seguimos repitiendo los mismos errores una y otra vez; por qué nos 


“cuesta tanto aprender de las experiencias vividas, por qué, para ser, resulta tan 


importante mirar hacia afuera. ¿Acaso el olvido no es lo contrario del ejercicio 
de la memoria? ¿Acaso recordar el pasado no es una de las claves para no caer 
én antiguos errores? ¿Acaso la valoración de las propias raíces no debería ser el 
punto de partido para el desarrollo futuro? 

Para nosotras esta observación es crucial, dado que está en estrecha rela- 
ción con el ocultamiento como estrategia para pertenecer, con ese silencio en- 
sordecedor que reina por momentos en muchas escuelas y sólo se rompe 
cuando se transforma en tumulto rebelde; de todas maneras silencioso respec- 
to de los verdaderos contenidos y capacidades de estos niños y jóvenes, como 
sujetos sociales identificados. Renovar la confianza en esas cualidades es el 
primer paso —el decisivo— para revertir una situación de vergüenza autocul pa- 
bilizante ante condiciones que los transforman en víctimas. Confianza reno- 
vada y desarrollo de nuevos aprendizajes fueron los dos principales resultados 
que arrojan estas evaluaciones. A estos factores atribuimos que el grupo expe- 
riencial se muestre seguro; todos los niños han ganado un gran terreno en su 
desarrollo individual. 

En contraste, el mayor impacto que percibieron los evaluadores del gru- 
po control se encuentra estrechamente relacionado con la oportunidad (o no) 
de cada niño para renovar la confianza en sus posibilidades: en este caso, la 
gran mayoría considera que no va a poder y ello se manifiesta en la conducta 
reiterada de no aceptar la ayuda ofrecida. ¿Con qué herramientas avanzan en- 
tonces? Pensar que los sujetos organizan el mundo que los rodea a partir del 
desarrollo evolutivo alcanzado cognitivamente; que este desarrollo determina 
el tipo y grado de organización que realicen; que ese desarrollo es universal 
como son universales los elementos del mundo que se les presenta, sólo pue- 
den llevar a iatrogenias como las que encontramos. Estas premisas sostienen 
que las causas del fracaso (y por tanto los aspectos a modificar) sólo puede ha- 
llarse en el nivel de desarrollo alcanzado o en la pobreza de los estímulos am- 
bientales. Frente a ello, sostenemos que hablar de riqueza o pobreza de estímu- 
los remite necesariamente a un problema teórico: desde qué marco se define 
la valoración. De la misma forma analizamos el otro elemento, el desarrollo 
cognitivo. Para saber qué es universal y qué es propio de una cultura determi- 
nada, se hace necesario partir de una hipótesis que permita diferenciar grupos 
humanos, con el objeto de abarcar la multiplicidad de formas que adquieren 
el desarrollo y los procesos a través de los cuales se hace comunicable a otros 
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grupos, Es necesario revertir la tendencia a perder información vital que con- 
lleva determinada idea de universalidad. 

En las últimas décadas, Occidente ha tomado conciencia de que detrás 
de cada territorio devastado por el avance de la “civilización” se perdió infor- 
mación genética. Varios organismos internacionales se internan en lo que 
queda de las selvas y montes naturales recogiendo muestras de especies en ex- 
tinción con el objeto de conservar el código genético. A la vez, intentan que 
los lugareños les revelen las propiedades y formas de uso de estas especies. La 
omnipotencia llega hasta el punto de imaginar esta modalidad apocalíptica de 
acumular información: ya no importaría la extinción si se conserva la infor- 
mación. Tal vez se esté a tiempo de comprender que la información que arro- 
ja la diversidad cultural no puede conservarse en una probeta. Claro que pa- 
ra ello habría que darle algún valor a esa diversidad y en esto justamente 
reside el problema: Occidente valora por debajo de sus propios patrones a 
cualquier cultura diferente de la propia. Si desaparecen no se habrá perdido 
nada. Empero, se habrá perdido información sobre las diversas formas de 
adaptarse y sobrevivir que han desarrollado los grupos humanos, no se habrá 
comprendido que medio y especies coevolucionan y que, eliminando a uno 
de los dos, el conjunto se modifica. 

En definitiva, habiendo comprendido tan poco sobre la peculiar y solita- 
ria forma de ser en el mundo que tenemos los humanos —ya que somos la 
única especie donde las diferencias con otras especies son de tipo—, la omni- 
potencia de erigirse en un subgrupo superior con respecto al resto, que han 
tenido y tienen los grupos humanos constituidos en imperios, termina por 
degradar no sólo la casa en que habitamos todos (la Tierra) sino a la propia es- 
pecie de la cual forman parte, provocando su destrucción. La diversidad es 
una de las señales de un ecosistema sano y los grupos humanos forman parte 
de los ecosistemas. Podemos colocarnos afuera para analizarlos sin nuestra in- 
terferencia, pero en realidad estamos irremediablemente atados al espacio y 
tiempo que nos toca vivir, 

Debe quedar claro que el éxito obtenido en el trabajo con el grupo expe- 
riencial está vinculado con estas consideraciones: no puede adjudicarse a fac- 
tores aleatorios. Las características personales y la formación de la maestra no 
son el dato central, sin negar importancia a estas dos variables. No es un gru= 
po de niños que, como dicen muchos docentes, “resultó un buen grupo”; 
porque a partir de los resultados de las evaluaciones iniciales, queda demos- 
trado que eran dos grupos equivalentes. Por otro lado, la transformación de 
un conjunto de niños en grupo de trabajo es una meta a alcanzar y no un pre- 
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requisito para el éxito (nunca un conjunto de niños reunidos aleatoriamen- 
te en una sala puede considerarse desde el principio un grupo, menos aún en 
una sala de 5 años sin experiencia escolar). El trabajo con el Modelo didácti- 
co de Interrelación Paradigmática resultó determinante para que estos cam- 
bios fuesen posibles. 

Este modelo funciona como un verdadero instrumento teórico, resulta 
operativo a la hora de explicar los fenómenos ocurridos en el aula, permite 
analizar la problemática del fracaso escolar (inadaptación y escaso nivel de de- 
sarrollo conceptual) desde relaciones causales diferentes, e intervenir desde 
propuestas que conciben de otro modo el proceso de enseñanza, a fin de su- 
perar esta problemática. La diferencia entre concebir las causas del fracaso es- 
colar como la resultante de una población “deficiente”, que no alcanza los re- 
quisitos mínimos para poder comenzar la tarea de ampliación o cambio 
conceptual (problemática que continúa en el inicio de la EGB y perdura du- 
rante toda la escolaridad, produciendo repitencia, deserción o promociones 
por debajo de las prescripciones curriculares); y concebir esas causas como re- 
sultante de una ponderación excluyente y abstracta acerca de qué es una per- 
sona y qué es el conocimiento, va a determinar modelos operativos que avan- 
zan por caminos divergentes. La primera concepción alienta a sustituir, 
modificar, sectorizar, quedando atrapados en la estratificación. La segunda 
pretende situarnos en una ponderación diferencial: ponderar a las personas y 
sus conocimientos en el contexto de sus sistemas socioculturales crea interlo- 
cutores válidos. Es decir, desde los marcos de cada sector se puede aportar al 
diálogo y, por lo tanto, al avance de un concepto o a la solución de un proble- 
ma como también a enriquecer la simbolización— dado que se parte y se 
avanza sobre la progresiva toma de conciencia de diversos modos de concebir 
el mundo. Como afirma White”, es necesario tomar en cuenta que: “Un esti- 
lo de crianza durante la infancia del niño tiene influencia en el proceso de 
metacontrol cognitivo posterior”. 

Por lo tanto, saber en qué consiste este estilo, hacerlo consciente y desa- 
rrollarlo, a la vez que se presentan, se comparan y se desarrollan otros estilos 
(por ejemplo el estilo de aprehender el mundo que utiliza la ciencia), en vez 
de considerar al modo familiar como un obstáculo, lo convierte en la particu- 
lar forma de avanzar que poseen como grupo e individuos, Que sólo la terce- 
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ra parte de los niños del grupo control hayan logrado resultados exitosos, y 
que estos niños coincidan con los que a principio de año tenían marcado el 
camino del éxito en cuanto a ciertas habilidades esperables de encontrar (fi- 
gura humana, uso del espacio de la hoja, expresión oral) refuerza las hipóte- 
sis teóricas con las cuales se trabaja en los Jardines de infantes: “Hay que faci- 
litar el desarrollo evolutivo de los niños y éstos se desarrollarán en la medida 
de sus posibilidades”; “si los niños hacen de acuerdo con sus posibilidades, el 
docente se centra en otorgar estímulos, en alentar a que produzcan”. Pero no 
trabaja puntualmente para mejorar cada producción: frases como “dibujen lo 
que más les gusta” o “escriban como puedan”, son las consignas más usadas 
por las docentes del Nivel Inicial. 

Por otro lado, se afirma que “el docente debe intervenir intencionalmen- 
te en el aprendizaje de hábitos”, como si éstos no encerrasen conceptualiza- 
ción alguna. Hay una marcada contradicción entre el supuesto sobre el mo- 
do en que se construyen los conceptos científicos y el referido a los hábitos 
sociales. Su resultado es que, mientras se trabaja explícitamente en la modifi- 
cación de hábitos y costumbres, los errores en las producciones escolares co- 
rrespondientes a las áreas de contenidos provenientes de las disciplinas cien- 
tíficas son concebidos como etapas necesarias en el proceso evolutivo y no se 
interviene sobre ellos: los contenidos son el eje del diseño curricular, pero a 
partir del nivel de la planificación éstos se desprenden de los objetivos, que 
apuntan más a lograr el desarrollo de las etapas evolutivas que al de los nive- 
es de conceptualización. Este último elemento en particular lleva a que las 
actividades planteadas para los niños terminen siendo inadecuadas con el fin 
de lograr los avances necesarios en el desarrollo conceptual, pues no se repara 
en las particularidades lógicas, epistemológicas y metodológicas que encierra 
a enseñanza de cada contenido disciplinar. 

No se concibe la noción de fracaso en el Nivel Inicial, apelando a que el 
nivel de logros alcanzado por los niños se debe a su grado de madurez, que en 
oblaciones con NBI es menor o más lenta frente a otros grupos poblacionales. 
A modo de ejemplo, al mostrar los resultados obtenidos en las pruebas funcio- 
nales por el grupo experiencial y el grupo control, varias docentes que traba- 
jan en un turno en Jardines que atienden población carenciada y en otro con 
oblación que no lo es, afirman que los logros obtenidos por el grupo control 
son los que obtienen en la población carenciada, considerándolos normales; 
mientras los obtenidos por el grupo experiencial los asemejan a los de sus gru- 
pos de población no carenciada, considerándolos normales también. Algunos 
docentes piensan que estos niños (los de sectores carenciados) “de maduración 
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más lenta”, al ingresar a primer año ya habrán madurado un poco más; otros 
tienen la firme convicción de que ellos hacen lo posible, pero estos niños con- 
tinuarán siempre con un rendimiento por debajo de la media esperada, por- 
que el contexto donde han nacido los ha marcado de por vida. `” 

El alto grado de deserción y repitencia que se constata en los dos prime- 
ros años de escolaridad confirma, sin embargo, la hipótesis del segundo gru- 


po de docentes y la de las que durante el resto de la escolaridad traten con los 


niños que van quedando en el sistema. Las primeras dificultades aparecen 
con la enseñanza de la lectoescritura y los rudimentos de la matemática, con- 
sideradas áreas instrumentales: sin su dominio no es posible avanzar en otras 
áreas. Así comienza el perverso círculo vicioso donde los que no pueden 
avanzar en la adquisición de estos instrumentos tendrán vedada la posibili- 
dad de adquirir los conceptos de las otras áreas, justificación reiterada hasta 
en los docentes del tercer ciclo de la EGB. Al cotejar los resultados del grupo 
control con los del experiencial, no sólo encontramos una diferencia cuanti- 
tativa y cualitativa en el rendimiento de las habilidades que la escuela espe- 
ra, sino un desarrollo funcional diferencial que es el sustento de esta produc- 
ción. Nuevamente, si se cotejan las evaluaciones de las funciones nerviosas 
superiores iniciales y finales en el interior del grupo control, puede observar- 
se que, lejos de haberse desarrollado, estas funciones evidencian un retroce- 
so en la mayoría de los niños. El Modelo de Interrelación Paradigmática asu- 
me que el aprendizaje es el motor del desarrollo y los resultados de las 
evaluaciones refuerzan esta hipótesis teórica. Desde el modelo, se hace nece- 
sario no sólo conocer el nivel actual de desarrollo de las funciones, sino tam- 
bién con qué estilos cognitivos y con qué niveles de significación y sentido 
(productos del sistema sociocultural) se han logrado estos desarrollos grupa- 
les e individuales. 

r En síntesis: la estrategia que propone el modelo está centrada en la inter- 
vinculación cultural y el desocultamiento. Trabaja sobre la igualdad de status 
de los conocimientos de diferentes sistemas socioculturales, articulando teó- 
rica y operativamente los principios que se sustentan para el desarrollo cogni- 
tivo puesto que, si se parte de que toda función cognitiva antes de ser intrap- 
sicológica es interpsicológica, necesariamente la dimensión cultural es la que 
abre las puertas al desarrollo individual. Para lograr la internalización de un 
proceso, un concepto o cualquier otro elemento que en primera instancia 
pertenece al ámbito de las relaciones interpersonales (enmarcadas en la vida 
de una comunidad específica en relación con otras comunidades), en primer 
lugar debe conocerse en qué consisten esos contextos de vida, de qué forma 
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se concibe el ser en el mundo, cómo se entiende el desarrollo y la permanen- 
cia en este mundo. Además, al centrar su primer nivel teórico en la coheren- 
cia interdisciplinaria de los enfoques que adopta sobre los conceptos de 
aprendizaje, conocimiento, comunicación, sociedad y cultura -y al revisar a 
correspondencia vertical entre este nivel y los que de él se desprende e 
modelo permite diseñar instrumentos didácticos que contemplen el mo o de 
abordar la vinculación entre factores interpsicológicos e intrapsicológicos, re- 
significando la riqueza de ambos procesos. 


a lu 


VII. Modelo didáctico* 


“Toda evolución es el logro de una desviación cuyo 
desarrollo transforma el sistema donde ella misma ha 
nacido: ella desorganiza el sistema reorganizándolo.” 

EDGAR MORIN 


Alo largo de la primera parte de este libro se han ido desglosando los prin- 
cipios fundamentales de nuestro marco teórico, la forma en que esos princi- 
pios enmarcan las definiciones didácticas propiamente dichas y el modo en 
que se operativizan en el contexto de trabajo en el aula. En conjunto confor- 
man una organización del recorte “enseñanza” que, lejos de pretender abarcar 
la realidad, presupone una selección de diversos aspectos que se consideran re- 
levantes y por lo tanto indispensables para alcanzar las metas de toda enseñan- 
za: que los sujetos expuestos a ella aprendan y a través de ese aprendizaje se de- 
sarrollen. Para realizar dicho recorte es imprescindible asumir plenamente las 
limitaciones del conocimiento científico, admitiendo las falencias de nuestros 
propios instrumentos de conocimiento como criaturas humanas; supone acep- 
tar que nuestros sentidos y nuestro cerebro no pueden aprehender la realidad 
tal cual es, sino que construyen imágenes siempre mediadas de aquello que 
reciben como información. Lo que vemos nunca es neutral y privilegiamos 
unos aspectos sobre otros, de acuerdo con nuestras experiencias anteriores, 
nuestros Conceptos y nuestros intereses. Siempre se interpreta desde ciertas 
hipótesis que otorgan sentido a las experiencias, a pesar de los controles y re- 
caudos que se establezcan a través de la construcción de rigurosos métodos 
científicos. Si bien estos controles y recaudos, junto con su cumplimiento y 
aceptación consensuada, otorgan validez a las teorías científicas, no les garan- 
tizan un mayor valor de verdad pues, como todo conocimiento humano, es- 
tán cimentadas sobre una multiplicidad de subjetividades y supuestos. 

La complejidad de lo real impone la necesidad de establecer recortes ar- 
bitrarios para que su abordaje, en un sentido cognitivo, se haga materialmen- 
te posible. En la introducción a su obra El macroscopio, Joël de Rosnay seña- 


* Juana Erramuspe, miembro del equipo de investigación, es coautora de este 
artículo. 
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la que, habiendo creado la ciencia instrumentos significativos para recorrer el 
camino hacia lo infinitamente pequeño (el microscopio) y lo infinitamente 
grande (el telescopio), carece aún de instrumentos equiparables para acceder 
a lo infinitamente complejo. Propone denominar a ese instrumento “macros- 
copio”: un instrumento simbólico, constituido por métodos y técnicas toma- 
dos de diferentes disciplinas, que se basaría en una nueva manera de ver, com- 
prender y actuar. La propuesta apunta al enfoque sistémico: 


“A diferencia del enfoque analítico, el enfoque sistémico engloba la totalidad de 
los elementos del sistema estudiado así como sus interacciones y sus interdepen- 
dencias. (...) Por lo demás, ninguna definición de la palabra sistema puede resul- 


tar satisfactoria. Sólo es fecunda la noción de sistema. A condición, claro está, de 


medir su alcance y sus límites.” 


Si un sistema es un conjunto de elementos en interacción, la más amplia di- 
versidad de entidades puede catalogarse como val: una célula, un lago, un ma- 
mífero, una ciudad, una empresa, una gota de agua, la sociedad o la biósfera. 
A fin de hacer posible el abordaje de io real, las disciplinas científicas deben 
fijar arbitrariamente los límites del que se convertirá en su objeto de estudio; 
esta restricción implica acuerdos establecidos para configurar un plano de tra- 
bajo accesible, no puede atribuirse a predeterminaciones empíricas y permite 
construir modelos comprensibles de representación. De lo contrario, la com- 
plejidad (lógica y empírica) de lo real, se presenta con una continuidad que 
impide toda comprensión. A su vez, el objeto de estudio se determina en ín- 
cima relación con los objetivos concretos perseguidos y las necesidades de ex- 
plicación preexistentes; no se trabaja para efectuar descripciones desinteresa- 
das de una parte cualquiera de la realidad. 

Nos detenemos en la noción de sistema, porque siendo un concepto vá- 
lido para las diferentes disciplinas científicas, se relaciona directamente con 
las necesidades de modelización de la ciencia. Siguiendo a Alain Badiou?, pa- 
ra establecer las reglas de uso de la palabra modelo y los principios que con- 
sultan las demostraciones en las que ésta figura, remite a los sistemas concep- 
cuales de las matemáticas. Lejos de pretender transpolar su uso específico 
desde esta disciplina, reconocemos que la noción de modelo se convierte en 


1.De Rosnay, 1977. 
2.Badiou, A, 1976. 
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fecunda al permitir la articulación conceptual; el modelo en ciencia es una 
forma de representación construida con las mediaciones y limitaciones pro- 
pias de la actividad cognitiva humana, sobre un recorte de la realidad arbi- 
trariamente fijado y condicionado por un marco teórico de interpretación 

De ello se desprende que la validez de dichos modelos se encuentra acotada 
al ámbito en el que fueron construidos: sólo son válidos para quien compar- 
te las premisas del marco teórico inicialmente aceptado, siempre y cado se 
apliquen en un contexto equiparable al recorte sobre la base del cual fueron 
construidos. 

Trabajar con la noción de Modelo didáctico permitiría reconducir buena 
parte de la discusión teórica, al poner como centro del problema los ecos 
unificadores de la didáctica como disciplina científica. Por supuesto que se- 
guirán subsistiendo distintos modelos con grandes contradicciones Eos sí; 
pero sería posible identificar falsas oposiciones y reduccionismos, al tiem a 
que podrían nutrirse mutuamente los modelos claramente desarrollados Con 
el fin de disponer de una herramienta de análisis que permita establecer com- 
paraciones entre diferentes desarrollos, así como construir y evaluar la utili- 
dad del que aquí se presenta, consideramos pertinente desarrollar la descrip- 
ción de los niveles y componentes de un Modelo didáctico. En principi : 
posible diferenciar tres niveles: HRES 


n= Un primer nivel teórico incluye los marcos conceptuales provenientes 
de diferentes disciplinas de base que aportan a la didáctica. Su análisis 
implica considerar cuáles son las disciplinas de las cuales se sirve un 
Modelo didáctico y qué corrientes teóricas selecciona dentro de ellas 
Algunas de estas ciencias de base -como la Epistemología o la Psicolo- 
gía- son de consideración obligada para todos los modelos, mientras 
que otras -como la Sociología, la Antropología o la Pedagogía— resultan 
omitidas por algunos y, al mismo tiempo, son el vértice central de otros 
= Un segundo nivel teórico incluye la definición y caracterización de los 
componentes didácticos propiamente dichos. Todo modelo tendrá al- 
guna definición sobre la estrategia a seguir para promover el aprendi- 
zaje de los alumnos sobre qué es contenido escolar, cuáles son las acti- 
ms adecuadas, los recursos necesarios, los objetivos perseguidos y 
R > evaluación pertinentes; Un punto que siempre re- 
undamental en este nivel es la representación del sujeto de 
aprendizaje y su grupo de pertenencia. Ubicado todavía en el nivel de 
la teoría -y en correlación con las nociones psicológicas, epistemológi- 
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cas y sociológicas elaboradas en el primer nivel teórico- cada modelo 
construirá una particular representación de las posibilidades de acce- 
der al conocimiento que tienen los diferentes grupos sociales. 

a El nivel de la implementación didáctica incluye la puesta en práctica 
a partir de la estructuración de la situación de aula. En este tercer ni- 
vel se da la interacción entre la estabilidad de los programas y la flexi- 
bilidad de la estrategia, definidos en el segundo nivel y encuadrados 
en las concepciones por las que se ha optado en el primero. También 
aquí se observa la capacidad de un Modelo didáctico para dar respues- 
ta a los problemas de la práctica y se constata (o no) la adquisición del 
carácter de construcción permanente: es la práctica la que proveerá 
nuevos insumos para repensar los postulados pertenecientes a los ni- 
veles teóricos. 


Como todo modelo científico, los didácticos deben encontrar una forma sim- 
plificada de expresión, que permita visualizar fácilmente los elementos que 
los componen y sus vinculaciones. El Modelo de Interrelación Paradigmática 
se gestó precisamente a partir del intento de superar los desajustes registrados 
entre las previsiones de los modelos más consensuados y los resultados alcan- 
zados -mejor dicho, no verificados- en la práctica. Si bien el término para- 
digma ha sido acuñado por una de las corrientes de la epistemología científi- 
ca, se ha vuelto frecuente en diversos ámbitos académicos homologar la idea 
de paradigma con la forma de interpretar el mundo propia de la ciencia?. No 
obstante, desde nuestra perspectiva, cada una de las cosmovisiones alternati- 
vas a la ciencia representa un sistema teórico-metodológico constitutivo de la 
cultura de grupos humanos particulares. Por lo tanto, utilizaremos el térmi- 
no paradigma para referirnos a toda construcción de conocimiento que im- 
plique una “forma particular de ver el mundo y de operar en él”. Como nues- 
tra propuesta en el plano didáctico es colocar en igualdad de status ambos 
tipos de conocimiento, es posible hablar de una interrelación paradigmática. 


A 
3. Si bien la noción de paradigma fue acuñada por Khun para explicar el avance de 
la ciencia, Glasersfeld lo concibe de un modo más general, refiriéndose a que las 
personas ven “algo” a través de la red relacional que han construido. Para Mo- 
rin el paradigma comporta un cierto número de relaciones lógicas, bien preci- 
sas, entre conceptos; nociones básicas que gobiernan todo el discurso. Concuer- 
da con Glasersfeld en que una vez construidos los conceptos, lo importante son 

las redes. 
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En principio, el modelo no puede encuadrarse en ninguno de los dos po- 
los didácticos: no pertenece al campo de la didáctica general, porque uno de 
sus pilares está directamente vinculado al problema de los contenidos de la 
enseñanza; y tampoco puede encasillarse en ninguna de las didácticas especia- 
les en particular, porque es aplicable a las diferentes áreas. Se propone ofrecer 
guías de acción para la práctica de la enseñanza, ya que fue concebido como 


< una manera de superar los obstáculos teóricos que no permitían dar respues- 


taa problemas específicos. En este sentido, también se aportan respuestas res- 
pecto a la forma de concebir el status epistemológico de la didáctica con la in- 
tención de ofrecer una salida alternativa superadora, tanto para la idea de 
“ciencia aplicada” como para la de “disciplina práctica”, Creemos que este 
modelo permite superar la fragmentación y el reduccionismo que se atribuyen 
en general a las didácticas especiales, en tanto no se trata de un desarrollo re- 
plegado sobre “una o dos variables”, sino que ha retomado todas las categorías 
tradicionalmente consideradas en los enfoques generalistas, recuperando ade- 
más la cuestión del contenido de la enseñanza, pero enfocada desde una estra- 
tegia como común denominador. A la vez, al apoyarse en la cultura como va- 
riable independiente, permite orientar las acciones de los docentes en cuanto 
alos vínculos a establecer entre los sujetos actuantes y entre los contenidos se- 
leccionados (al recalcar cuáles de ellos son importantes para el grupo de per- 
tenencia de los niños) y respecto de los problemas particulares de los sujetos 
involucrados en el proceso de aprender y de enseñar (al calificar la escala de 
valores y prioridades propios de su cultura). 

Para el Modelo de Interrelación Paradigmática no hay posibilidad de de- 
sarrollos generales al margen de los problemas que plantea la especificidad de 
la transposición didáctica de los conceptos científicos. Pero tampoco se con- 
ciben las propuestas cuya validez se reduzca a las áreas de contenido, dejando 
fuera del análisis lo referido a la cuestiones que hacen tanto al proceso de en- 
señanza como al de aprendizaje, tales como la distribución del tiempo, del es- 
pacio, la calidad del material didáctico, los vínculos que se establecen, etc. Si 
se ha de promover una transformación profunda en la enseñanza -y si se bus- 
ca modificar los resultados del aprendizaje entendido como proceso integral-, 
es necesario abordar la didáctica contemplando la complejidad de su trama. 
En la segunda parte del libro se analizarán y discutirán los marcos teóricos 


4. Feldman, 1999. 
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Segunda parte 


Debates 


“Las cosas están mal y no llegaremos a ninguna 
solución, o a una idea bastante clara que nos con- 
duzca a una solución, si no debatimos o reflexio- 
namos sobre lo que nos pasa. Si no recuperamos 

el espíritu crítico, si no preguntamos todos los 
días por qué son las cosas como son, para qué son, 

cómo son, para quién son así.” 
JOSÉ SARAMAGO 


A NA ree 


IX. La construcción del sujeto 
de conocimiento 
La perspectiva socioantropológica 


“¡Traer ideas coloniales a las colonias!... Es un extraño 
antojo. ¿Estamos tratando de quemar las que tene- 
mos?... ¡Nos vienen a ofrecer otras?... ¿Creyendo que 
porque están adobadas a la moda, no las hemos de re- 
conocer? 

SIMÓN RODRÍGUEZ 


La sociedad posmoderna 


El actual contexto social, económico y político se caracteriza por una cre- 
ciente polarización en la distribución de la riqueza, la globalización del mo- 
delo económico neoliberal y sus efectos en zonas rurales o urbanas, la crecien- 
te demanda de energía y recursos, la fragmentación de la información, la 
desigualdad frente a las innovaciones tecnológicas y la constante erosión de 
identidades culturales que no remiten directamente a ese occidente mediáti- 
co y todopoderoso que se nos impone. Esto es lo que se conoce como “proce- 
so de globalización” y puede definirse con más precisión si hablamos de “pro- 
ceso de globalización/fragmentación”. Las decisiones macroestructurales se 
toman en niveles cada vez más alejados de los espacios locales, mientras en es- 
cos últimos se asumen, cada vez con mayor frecuencia, soluciones microes- 
tructurales, Esta situación ha puesto en escena un nuevo sujeto -la sociedad 
civil- cuyos rasgos esenciales se relacionan estrechamente con las característi- 
cas culturales de los grupos que la constituyen!. 


iie 


1.El concepto de "sociedad civil” fue reformulado desde las ciencias sociales a 
mediados de los ochenta, aglutinando como sector a todas las organizaciones 
no gubernamentales ni empresariales, formadas para dar una respuesta a una 
necesidad concreta, para reclamar la defensa de los derechos de alguna/s mi- 
noría/s o bien, para gestar proyectos independientes de los poderes económi- 
cos y/o políticos. Estas organizaciones han alcanzado un desarrolio notable 
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Este nuevo marco exige redefiniciones en todos los ámbitos sociales: el pro- 
ductivo, el político, el moral y, por supuesto, el educativo, donde la discusión se 
encuentra focalizada en la producción de conocimiento y en la rapidez de reac- 
ción ante las nuevas situaciones que plantea el nuevo tiempo. El supuesto es que 
la velocidad en la gestación de ideas y en la posibilidad de comunicarse genera 
rápidamente respuestas eficaces. La velocidad de respuesta valorada en la histo- 
ria escolar como un indicador del nivel de inteligencia y de adaptación— se resig- 
nifica en esta ecuación, colocándose a tono con ls evaluación y división entre 
países, que ahora está regida por su velocidad, distinguiéndose los rápidos (el Pri- 
mer Mundo) de los lentos (el resto). Poniendo en el centro al conocimiento —por 
encima incluso del dinero- se propone un modelo de análisis de la nueva coyun- 
tura, en el cual se habla de interacciones entre lo que se considera capital huma- 
no (conocimiento individual) y capital estructural (conocimiento organizativo)’, 
Desde esta perspectiva, el concepto de hombre-máquina es reemplazado por el 
de hombre-conocimiento; y la educación es llamada a desempeñar un rol prota- 
gónico en esta transformación. , 

Este es el contexto mundial en el cual se explican las nuevas metas de la 
educación y la relevancia dada'a la enseñanza de las ciencias en el mundo 
(proceso asumido políticamente en nuestro país a partir de la década de los 
99) y estos últimos son los argumentos utilizados para fundamentar el nue- 
vo perfil que quiere darse al sistema. La meta es, en teoría, acomodar el creci- 
miento de la sociedad argentina a este nuevo rumbo que se vislumbra en el 
“primer mundo”, reconociendo que para ello es necesario revisar la propues- 


A 
durante la década pasada, habiendo entre ellas algunas de corte internacio- 
nal (como Amnesty, Greenpeace O el Tz, otras de alcance nacional (un ejem- 
plo en nuestro país es la Red Solidaria) y muchísimas surgidas en pequeñas co- 
munidades barriales (el caso de los comedores comunitarios, las agrupaciones 
piqueteras o las asambleas populares de los últimos tres años). Para profundi- 
zar sobre las implicancias de este concepto pueden consultarse los trabajos de 
arsa, 1997 a y b, que toman como fuentes principalmente los desarrollos de 
Coraggio, 1996; Meneses Peña, 1995; Ozslac y O'Donnell, 1982; Partridge; 
1994; Poggiese, 1992; Schwartz y Deruyttere, 1996; Sejenovich y Panario, 1996. 

2.véase entre otros Portnoff y Gaudin, 1988. La ventaja que promete este mo- 
delo reside en que la generación de ideas, y su combinación, carece de las res- 


tricciones implicitas en la antigua economía de mercado. Esta última, al basar- 


se en la explotación de recursos naturales y su transformación en bienes de: 
consumo, encuentra en su axioma fundamental su propio límite, pues la ex- 


plotación de la naturaleza se agota, hecho que resalta el potencial en tanto. 


capital que posee el conocimiento, cuyo usufructo es en principio inagotable. 


a 
a 
È 
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ta educativa entera. La intención es formar un ciudadano capaz de compren- 
der los designios del nuevo contexto -modelado por el neoliberalismo—, su- 
poniendo que esa es la demanda planteada por la sociedad. Sin embargo, el 
nuevo paradigma ha comenzado a denotar su fractura. Grandes franjas de la 
población mundial no sólo han quedado afuera de este mundo de fuerte in- 
fluencia tecnológica, sino que apenas logran condiciones de vida que rozan la 
‘subsistencia’. Esta situación implica que no todos los sujetos con posibilidad 
de conocer sean requeridos para desarrollar el modelo de sociedad planteado; 
con ello, se hacen evidentes también las debilidades de las metas de la ense- 
fianza: los beneficios de la globalización no les llegan a todos y se profundiza 
el fracaso escolar, tanto en lo referido a la calidad educativa, como a la canti- 
dad de niños que concluyen con éxito su escolarización. 

A los viejos problemas de falta de espacio y comida para sostener el au- 
mento geométrico de la población, se agrega un exceso de “potencial de in- 
religencia”: ya no es necesario que todos los que pueden capacitarse lo hagan, 
porque el sistema productivo no tiene cabida para tantas personas. Más que 
nunca, ahora sobra gente; no porque no haya comida, no porque no haya lu- 
gar, sino porque no hay necesidad de tanta gente. Haciendo realidad la más 
cruel de las ficciones sociales de mediados del siglo XX, la continuidad del 
“sistema” pasa a ser más importante que el bienestar de los seres humanos 
que lo componen. Como lo que rige la inserción en el mundo moderno es la 
velocidad de incorporación y el consumo de novedades que se concentran 
día a día, se avanza por un camino semejante a un embudo, en tanto son ne- 
cesariamente cada vez menos los que llegan. El camino de la civilización no 
es un camino inclusivo sino exclusivo y excluyente; con lo cual, el conjunto 
de personas “civilizadas” no se amplía sino que se reduce: la concentración 
concentra, no reparte, y la exclusión excluye, no incluye. Vista en perspecti- 
va, podemos preguntarnos si la actual marginación de los nietos de los “crio- 
llos brutos” de hace cincuenta años (y las consecuencias de este proceso) no 
está acaso mostrando lo que será la excusa de la marginación, dentro de cin- 
cuenta años, de los nietos de la clase media hoy empobrecida. 

Al mismo tiempo, considerando que los parámetros de construcción cul- 
tural son estereotipos preestablecidos por el mercado, a los cuales deben ajustar- 


3. Si tomamos como parámetro el consumo, un niño que nace en un país del “pri~ 
mer mundo” consumirá cincuenta veces más que otro nacido al mismo tiempo 
en América del Sur. 
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se los consumidores para lograr pertenecer, podemos afirmar que el éxito en la - 


pertenencia implica necesariamente la alienación cultural, la pérdida de horizon- 
tes singulares y el deterioro de las capacidades de hacer con creatividad que po- 
seen todos los sujetos sociales y que constituyen el potencial para el desarrollo de 
su cultura. Sepamos entonces que no son sólo las identidades culturales de los sec- 
tores más vulnerables las que se atacan con este proceso, sino el hecho mismo del 
desarrollo de una identidad. En su afán por universalizarse, la cultura dominante 
está perdiendo su singularidad (el potencial que la caracteriza como a toda cultu- 
ra), en cuya fuerza se encuentra la clave de su desarrollo; porque también los ras- 
gos que la particularizan se desdibujan y diluyen detrás de los estereotipos cons- 
truidos a partir de ellos (un estereotipo contribuye a la masificación más que a la 
identificación de las personas que lo adoptan como modelo). Este planteo, en 
conjunto, nos conduce hacia dos preguntas: transitando este camino, ¿es posible 
el desarrollo para todos? Y a la vez, ¿es deseable este tipo de desarrollo? Responde- 
mos negativamente ambos interrogantes y proponemos abrir el juego hacia espa- 
cios de construcción social no explorados todavía. Los límites del modelo neoli- 
beral y de los desarrollos tecnocientíficos* característicos de dicho modelo en la 
era posmoderna han sido discutido en los ámbitos más variados —religiosos, polí 
ticos, económicos, académicos— donde, en algunos casos, se han actualizado sus 
postulados con el fin de renovar su vigencia y fortalecerlo, mientras en otros se de- 
sarrollan corrientes de pensamiento críticas del neoliberalismo y la tecnociencia. 


Sobre el hombre, la sociedad y la cultura 
Desde los supuestos teóricos de la política educativa se propone como meta que 


la educación atienda a los cambios culturales, científicos y tecnológicos. Para 
comprender qué significa esto, es necesario saber de qué modo define el siste- 


ma la cultura y cómo se posiciona frente a la revolución científico-tecnológica 


4. Se define bajo el nombre de tecnociencia al conjunto de desarrollos tecnológ 
cos orientados a profundizar el capitalismo neoliberal, potenciando la industria 
militar, la espacial y la petroquímica. Alcira Argumedo, en su trabajo sobre ”El 
recurso estratégico del conocimiento”, desarrolla ampliamente este concepto 
tos procesos histórico-sociales que abarca. En dicho trabajo afirma “la tecnocien: 
cia es la base del pensamiento único de los centros de poder que dominan | 
globalización neoliberal y afirma que no existe ningún otro camino hacia le poi 
venir”. Para profundizar, véase Argumedo, 2000. E 
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moderna, lo cual remite directamente a la definición misma de conocimiento. 
Al mismo tiempo, la formación y capacitación de recursos humanos requiere el 
reconocimiento de una persona como sujeto capaz de aprender y asumir un 
nuevo rol en el esquema productivo. Como ya se ha planteado, tanto la evalua- 
ción de la situación mundial como la del posicionamiento del país en ella, pier- 
den de vista el problema real de nuestro sistema educativo, al no tomar en cuen- 
ta la inmensa heterogeneidad social y cultural que nos caracteriza. Desde 
nuestro punto de vista, este hecho no es casual ni ingenuo sino que, por el con- 
trario, responde al marco filosófico que sustenta el nivel teórico del campo de 
la enseñanza. Analicemos entonces, detenidamente, sus conceptos de base. 

Paradójicamente es en el contexto de la globalización donde vuelve a 
resurgir con fuerza el tema de la multiculturalidad*. Esta característica ha 
impregnado el ámbito de la enseñanza, en el cual nuevas voces alientan a 
introducir modificaciones que permitan una visión más integral del sujeto 
al que van dirigidos todos los esfuerzos de la propuesta educativa. Uno de es- 
tos planteos es el que propone Dora Laino' y consiste en reconsiderar que, 
para no correr el riesgo de caer en “lecturas sesgadas y reduccionistas (...) ni 
en eclecticismos vinculadores de “cualquier cosa con “cualquier cosa (...) capita- 
lizar los aportes de la semiótica, del psicoanálisis, de la psicología genética, de la 
antropología estructural y de la sociología estructuralista genética (de Bourdieu) 
sigue siendo un horizonte deseable”. Si bien el planteo es realizado contes- 
tando a los límites del cognitivismo”, ubica el debate en el escenario de la 
institución escolar donde —afirma- el reconocimiento de un orden simbó- 
lico instaurado por la cultura común se ata a la producción intelectual en la 
trama de las relaciones intersubjerivas. Tanto éstas, como los contenidos 
que el sujeto debe procesar, están supeditados a pautas culturales de la so- 
ciedad que establecen los fines de la educación y el modo de alcanzarlos. A 
partir de este tipo de planteos, la discusión con el estructuralismo? —zanjada 
en el campo de la educación- vuelve a aparecer. 


5.Para un análisis más extenso véase Sagastizabal, 2000. 

6. Laino, 2000. 

7. Sobre esta corriente se debate en el capitulo xi. 

8. Para profundizar sobre el estructuralismo, véase Harris, 1982, Lindholm, 2000 y 

+ Scheffler, 1969, Los dos primeros autores, desde distintas modalidades, indagan 
en las principales corrientes teóricas de la antropología, mientras que el último 
analiza en detalle la propuesta estructuralista de Lévi-Strauss. También Reynoso, 
1994a, donde el autor analiza críticamente el método propuesto por Lévi-Strauss. 


| 
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producción humana, al restar importancia a la heterogeneidad cultural, diz 
ficulta seriamente la comprensión de las particularidades de las culturas 
propias de las poblaciones más grandes del mundo en términos demográfi- 
cos constituyéndose en un obstáculo en la búsqueda de autonomía de di- 
chas poblaciones. El enfoque estructuralista minimiza los efectos de la pre- 
dominancia simbólica de las representaciones (creencias, costumbres y 
normativas sociales) impuestas por los sectores de poder, en el desarrollo de 
las potencialidades culturales de los demás grupos humanos, al afirmar la 
unidad intrínseca de todos ellos. Llevada al campo de la educación, la afir- 
mación de la universalidad de la estructura de la mente humana —y el sus- 
trato único de las producciones culturales- implica también la premisa de 
la homogeneidad de enfoques, formas de conocimiento y conceptualizacio- 
nes de todos los alumnos, avalando la mirada generalizadora sobre los pro- 
cesos de enseñanza y aprendizaje, los problemas escolares y sus soluciones?; 


Sobre los valores y el conocimiento 


Una mirada homogénea de las metas de la sociedad y la cultura sólo puede es- 
tar acompañada por una definición unívoca de los valores y el conocimiento. 
Sin embargo, siendo los pilares en la formación ética de los alumnos (futuros 
ciudadanos), se da por sentado que todos nos referimos a las mismas cosas 
cuando les damos significado. Como hemos venido planteando, el contenido 
de un concepto -más aún si éste es valorativo- depende directamente del 
marco de referencia de una persona. No hay un modo de entender la igual- 
dad; tolerancia no significa para todos lo mismo. Omitir el contenido de es- 
tos valores, con los cuales se pretende comprometer a los actores del sistema 
educativo, es suponer en ellos una neutralidad inexistente pero, además, su- 
pone comprometer a los educandos con un modelo de sociedad que no es el 
único, pero es al que aspira el sistema educativo. 


Oi 


9. La estructura de la mente se hace manifiesta a través del lenguaje, con lo cual 
este último es su expresión más cabal; la gramática es entonces universal y las re: 
glas básicas que ordenan lenguaje y pensamiento son siempre las mismas. A su: 
vez, las reglas específicas de cada lengua las hacen diferentes en su organización 
y son las claves para conocer cada cultura particular. 
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Al lado de la promoción del “deber ser”, aparece el tema del conocimien- 
to, relacionado con el “saber” adecuado y útil para la inserción social en los 
nuevos modelos productivos de acuerdo con ese deber. En este camino, queda 
como una verdad evidente que la aspiración de alcanzar un mejor desarrollo 
del conocimiento está asociada a adquirir la lógica racional que le es propia al 
conocimiento científico. Se afirma que la ciencia constituye “la” forma de 
aprehender la realidad y esta premisa marca las metas de la educación: termi- 
nar la escolarización habiendo adquirido el conocimiento científico. El proble- 
ma es que no hay un único modo de aprehender la realidad, por lo cual la en- 
señanza de los conocimientos científicos tropieza con obstáculos insalvables 
para este planteo, pues en lugar de enfrentarlos, los niega’. De allí que las 
maestras, al entrar al aula y enfrentarse con alumnos cuyos saberes tienen raf- 
ces y fundamentos diferentes a los de la ciencia, se encuentren sin sujeto. Her- 
nández apunta directamente a esta situación cuando argumenta que: 


“El enfoque constructivista, al no tener en cuenta las condiciones sociales y cultu- 
rales en la construcción del conocimiento y reforzar un tipo de valores y esquemas 
de racionalidad normativa, se presenta como una auténtica cultura del poder.” 


Las alternativas críticas para los que fracasan en la escuela 


Enmarcadas en los enfoques dados a las ciencias sociales y humanas a partir 
de la revisión de los presupuestos positivistas que regían desde la primera mi- 
tad del siglo XX, las corrientes críticas!! se nutren tanto del marxismo y sus refor- 
mulaciones, como de los nuevos conceptos provenientes de abordajes sistémicos 
e interpretativos. Tienen en común la intención de abordar la complejidad sin 
resignar la organización, en tanto parten de la premisa que la organización es 
condición de existencia de lo social, entendiendo a la vez que las relaciones 
sociales son un elemento fundamental del desarrollo y la evolución del hom- 
bre, cuya comprensión cabal y completa es inalcanzable si se lo aborda en tan- 
to individuo aislado. 


10. Hernández, 2000. 

11. Existe una heterogeneidad de movimientos al interior de la escuela crítica (vertien- 
te alemana, anglosajona, española) muy bien descripta por Barco, 1999. Las princi- 

pales variaciones tienen que ver con los caminos propuestos para lograr el cambio. 
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Desde estas corrientes, el problema del fracaso escolar es abordado dé 
muy diversos modos, con consecuencias también diferentes sobre la práctica 
educativa. Para comprender tales diferencias, es necesario revisar los funda 
mentos de dichas opciones, vinculados a las nociones de sociedad y de cultu- 
ra detrás de las cuales se encuentran las definiciones de hombre y de conoci- 
miento, claves para comprender la crisis de la educación y encontrar una 
salida. - 


El concepto de sociedad 


En términos generales, se rescata el paso dado por el marxismo desde sus for- 
mulaciones iniciales, respecto del reconocimiento de la cualidad social defiz 
nitoria del hombre, así como del carácter altamente conflictivo de las relacio 
nes sociales. Este reconocimiento ha sido clave, fundante de nuevas visiones, 
más receptivas a la observación y calificación de las producciones colectivas 
de nuestra especie. Como recuerda Alcira Argumedo, en su conceptualiza- 
ción de “ser social”, Marx señala que “esta visión (la del robinsonismo, el in- 
dividuo omnipotente que todo lo puede sólo, base de las teorías liberales] 
pretende convertir en condiciones naturales aquello que es una resultante his- 
tórica de un determinado desarrollo social”. 

Sin embargo, más allá de la importancia insoslayable del aporte marxista 
al historizar la producción humana y socializar la misma condición de ser hu- 
mano es necesario tener presente además otros aspectos al intentar definir 
“sociedad”: 


“Requiere de la convergencia de tres dimensiones inescindibles: (...) las carac: 
terísticas de su diferenciación por clases, fracciones o sectores articulados en 
función de la propiedad, la distribución y el control de los recursos (...); el pa= 


pel y la conformación de las identidades culturales, que otorgan los lineamien= > 


tos más abarcadores del sentido de pertenencia a un nosotros social (...); y el 
carácter de las relaciones establecidas entre estas comunidades sociales y otras 
sociedades en el devenir de la historia, que hacen referencia a la problemática 
internacional.”'? 


12. Argumedo, 1988. 
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Si se contemplan estas tres dimensiones para América latina, la antinomia 
que las posturas basadas en la teóría marxista colocan dentro de la misma so- 
ciedad en una lucha de clases estaría atravesada por las propuestas eurocéntri- 
cas de la civilización (el progreso, la igualdad, la libertad, la soberanía o la 
modernización) frente a la persistencia de la subordinación étnica y cultural. 
Se incorpora entonces un hecho fundamental, ya que el hombre es un ser so- 
"cial identificado: 


“En tanto ser social identificado, el hombre se desarrolla en el interior de un 'noso- 
tros social’, en el seno de grupos de solidaridad y adscripción que lo diferencian de 
“otros sociales”, con los cuales pueden establecerse distintas relaciones dentro de los 
marcos polares de cooperación y antagonismo.”? 


Teniendo en cuenta la relevancia histórica de las particularidades que adquie- 
re este “nosotros social” en cada contexto, el límite teórico del marxismo se 
hace evidente y, por tanto, también se evidencia la necesidad de dar un nue- 
yo paso adelante, que califique no sólo el valor social del trabajo, sino el sen- 
tido de pertenencia que ese valor conlleva para cada sujeto en un marco cul- 
tural dado. Se hace necesario entonces volver la mirada sobre las cuestiones 
específicamente culturales; sobre los rasgos constructores de identidad de la 
E sociedad humana. Para comprender de qué modo se incluyen las identidades 
E en la explicación de los procesos histórico-sociales, es necesario tener presen- 
: te cómo se define la cultura. 


Las definiciones de cultura al interior de las corrientes críticas 
El materialismo neomarxista 


Es justamente el aspecto material de las relaciones sociales, así como los mo- 
dos de producción que caracterizan a cada sociedad (y que junto con las ca- 
racterísticas ambientales de cada contexto van a definir las “formaciones so- 
ciales”), lo que van a poner en el centro las corrientes materialistas!%, En 


13. Argumedo, 1988. 

14. El concepto de formación social integra los modos de producción y las caracte- 
rísticas siempre ideológicas de las superestructuras con las del ambiente enten- 
dido en un sentido ecológico para lograr dar cuenta de las especificidades de ca- 
da sociedad. Uno de los autores que más ha trabajado sobre estas cuestiones en 
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efecto, desde ellas se postula que aquello que le permite al hombre diferen- 
ciarse de los demás seres vivos es la capacidad de trabajar, de construir una 


herramienta y transportarla, para lo cual debe planificar. Desde este encua= 


dre, se afirma que el trabajo es la clave del análisis porque es lo que vincula 
al hombre con su medio de una forma diferenciada con respecto al resto de 
los seres vivos ya que, a través del trabajo, el hombre modifica en forma 
consciente el medio, anticipa y dirige su esfuerzo hacia una meta. Á partir 
de esta organización social para sobrevivir en el medio se desarrolla el len- 
guaje, y en esta íntima interdependencia, se desarrollan las normas y la sim- 
bolización!”. 

Es importante aclarar que el materialismo antropológico inspirado en el 
modelo marxista de sociedad es claramente estructuralista en el modo de ex- 
plicar y comprender las relaciones y la organización social', Con el propó- 
sito de jerarquizar lo cultural y reconocer su incidencia en la definición de 
las características que adopta el modo de producción capitalista en diversas 
sociedades, el marxismo formula el concepto de formación económico-so- 
cial, a partir del cual se logra “comprender la riqueza, variedad y autonomía 
de las diferentes prácticas superestructurales y sus interdeterminaciones con 
diferentes modos de producción”. Esto constituye un importante límite ex- 
plicativo de estos abordajes, que dificulta la observación y valoración de las 
manifestaciones de las culturas subalternas, resaltando en su lugar la predo- 
minancia de la cuestión de la lucha de clases, vista como el motor del cam- 
bio histórico. 


el ámbito de la Antropología propiamente dicha es Maurice Godelier (1969). 
Son destacables los trabajos realizados por Enrique Leff (1986, 1992, 1993a, 
1993b, 1994), abordando este concepto desde una perspectiva interdisciplinaria, 
poniendo en el centro la dimensión cultural. 
15.Para el marxismo, el trabajo es típicamente humano, porque no cualquier ac- 
ción transformadora del ambiente constituye un trabajo, sino sólo la acción 
conscientemente transformadora del ambiente. Sólo el hombre puede ser cons- 
ciente de su accionar y, por tanto, sólo el hombre en sentido específico es capaz 
de generar trabajo. 
16. Entendidas de un modo global, las explicaciones originadas en estos enfoques 
afirman que, en última instancia, toda manifestación cultural está sobredeter- 
minada por las relaciones de dominación que se encuentran en la base de cada 


sociedad, las cuales a su vez están determinadas por las condiciones materiales" 


de la producción y el desarrollo de tas fuerzas productivas. 
17. Leff, 1994. 
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La perspectiva interpretativa 


Enfrentadas a este límite, las corrientes de las ciencias de la educación intere- 
sadas en la relevancia de la variable cultural en los procesos de enseñanza y 
aprendizaje optan por las definiciones provenientes del interpretativismo, en- 
tre las cuales la postura de Clifford Geertz es una de las más influyentes’. 

== A la vez, se retoma el rol constructor de mundos del lenguaje humano, 
pero no se habla ya de lenguaje sino de lenguajes, abarcando con ello tanto las 
manifestaciones verbales como todo otro código que cumpla a la vez una fun- 
ción comunicativa y comprensiva de una situación, una cosa o, más en gene- 
ral, un contexto. Los lenguajes son, por excelencia, las formas de construir el 
mundo de cada cultura. Pero esto, que comienza como una analogía explica- 
tiva, termina siendo el soporte de un modelo de abordaje de lo cultural, des- 
de el cual el único plano relevante es el simbólico, entendido en tanto “texto”. 
Los términos de los análisis semióticos (texto, discurso, símbolo, signo) son 
las herramientas más utilizadas para comprender lo cultural, mientras lo so- 
cial -el plano de las relaciones entre personas- se desdibuja hasta diluirse en 
ese Único aspecto. 

De este modo, las corrientes interpretativas avanzan por un carril que se 
cierra sobre sí mismo y se dificulta la aplicación de sus postulados en ámbitos 
complejos como el educativo, donde es evidente la mutua influencia de los 
aspectos simbólicos con los materiales. La búsqueda de soluciones para las 
problemáticas planteadas en las experiencias escolares de los sectores popula- 
res conduce a los investigadores críticos y reflexivos hacia nuevos caminos 
más abarcadores en cuanto a las dimensiones estudiadas y menos limitados 
èn sus supuestos—, desde los cuales sea posible contemplar la incidencia de las 
relaciones de poder y las estructuras materiales, sin desmerecer los desarrollos 
simbólicos de los sujetos que interactúan en la trama social. 
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18. En rasgos generales, lo que este autor afirma es que la cultura es un entramado 
particular de simbolos públicos colectivos -tos rituales- que conforman un con- 
junto de “textos” a través de los cuales los miembros de una sociedad “actúan” 
en ella y configuran su “ethos cultural”: aquello que define a una cultura en su 
dad. Estas perspectivas incorporan al análisis la noción de "actuación 
proceso a través del cual cada individuo o grupo social -actores- reto- 
ma, interpreta y en ocasiones modifica los conjuntos simbólicos propios de su 
cultura. Geertz, 1987. 
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El concepto de cultura popular y los saberes sojuzgados de las relaciones sociales que tales sectores generan creativamente en su tra- 
bajo y su vida?” 

Si bien reconocemos en este planteo un importante paso adelante en la ca- 
lificación del rol que ocupa la producción de identidades en el análisis de los fe- 
nómenos sociales, consideramos que la relevancia dada a la lucha de clases 
y la disputa por el poder acota la definición de las identidades al lugar que 
se ocupe en la estructura social y a la de los saberes que se produzcan para 
resistir la dominación. No se considera en toda su magnitud la posibilidad 
real de generar un estilo de vida diferente al propuesto por el modelo domi- 
nante, puesto que todas las referencias y metas culturales están ubicadas en 
la posibilidad de aumentar el poder de decisión dentro de dicho modelo, 
hasta revertir la situación de hegemonía?!; el modo de operar de las diferen- 
tes clases sociales es básicamente el mismo: lograr acumular poder para in- 
vertir la dominación. 

Por otra parte, las llamadas prácticas de resistencia (entre las que pueden 
incluirse desde el silencio de un niño en el aula ante la pregunta de su maes- 
tro, hasta las distintas formas de violencia cotidiana), observadas por algu- 
nos de los teóricos sociales como una forma de contrahegemonía, ¿no pue- 
den también ser tomadas como la cara visible de un modo alienado, no 
autónomo, tal vez el más cercano a la cosmovisión hegemónica, de reprodu- 
cir la forma de ejercer el poder a través de la cual son cotidianamente some- 
tidos???, Si bien estas prácticas pueden ser observadas, el modo de definirlas 
depende de la óptica del observador, que no conoce profundamente la cul- 
tura sojuzgada y, mirándola desde una posición hegemónica, sólo puede re- 
conocer en ella lo que se muestra, nunca lo que se oculta y, a la vez, sólo pue- 


Algunas corrientes amplían la incidencia de lo cultural en los procesos de 
transformación a través de la formulación del concepto de “cultura popular”, 
que es incorporado al análisis de la lucha de clases, retomando para ello algu- 
nos elementos de las corrientes interpretativas junto con otros de la semiolo- 
gía y la lingüística. Por el proceso en que se gesta y por las perspectivas de las 
que se nutre, este concepto puede reconocerse como amplio e interdisciplina- 
rio”. En las ciencias de la educación, abre un nuevo campo de análisis, al per- 
mitir abordar el carácter conflictivo de las relaciones de poder sin quitar po- 
sibilidad de acción a ningunos de los actores sociales reconocidos. 

Se analizan así los fenómenos culturales en un marco de interactuación 
constante y conflictiva entre las distintas clases sociales, que impregnan 
con sus símbolos y sentidos particulares la producción de la opuesta. Am- 
pliando el alcance del análisis del proceso productivo, afirma que todas sus 
etapas —producción, circulación, recepción y consumo- se confirman tanto 
respecto de los productos materiales como del sentido que dichos produc- 
tos adquieren, por lo cual toda cultura es un instrumento para la repro- 
ducción social y la lucha por la hegemonía. Las particularidades de las cul- 
turas populares no derivan sólo del modo especial en que los sectores 
subalternos se apropian de los símbolos sociales, sino también de las for- 
mas específicas de representación, reproducción y reelaboración simbólica 


r 
| 
| 
| 


19. Participan en su construcción: la antropología (se replantea el modo en que los 
grupos sociales dan sentido al mundo), la historia (pues a partir de él comienza 
a pensarse en la posibilidad de reescribir la historia social de Occidente), la se- 
miología (que aborda el análisis de la estructura de los signos y sus múltiples sig- 
nificados) y la sociología (replanteándose los modos en que las relaciones de po- g MS e 
der se sostienen); a la vez, es utilizado desde enfoques marxistas (vinculando E 20. García Canclini, 1990. En estrecha relación con este concepto y siguiendo a Michel 


cultura y hegemonía), interpretativos (repensando las relaciones sociales desde. Foucault (1987), puede observarse que las relaciones de sometimiento planteadas 
las apropiaciones de significados) y posestructuralistas (renovando el rol del “in- - entre los sectores hegemónicos y los subalternos redundan en un desigual acceso 
dividuo” a partir de su interpretación de la estructura normativa de base). Uno + a los recursos y en un contrastante nivel de autonomía comparativo entre distin- 
de los autores que más ha incidido en estos estudios en Latinoamérica es García tos grupos sociales. Para dar cuenta de las consecuencias de dichas relaciones en 
Canclini, quien -retomando los postulados teóricos de autores como Gramsci, = < la producción y valoración del conocimiento -en la posibilidad de expresar y desa- 
Foucault, Williams y Bourdieu- parte de la idea de que toda cultura es un siste- = rrollar las capacidades o saberes peculiares de cada uno de estos grupos- el autor 
ma de producción de sentido y constituye un nivel de análisis específico del sis- distingue saberes institucionalizados y saberes sojuzgados. 

tema social. Desde esta premisa, reafirma el carácter no neutral de la cultura a = 21. Véase Gramsci, 1997; Etchegoyen, 2003. ) 

partir de la confirmación de su rol activo en la lucha por el poder, construyendo = 22. Estos supuestos de Foucault abren el juego de la antropología posmoderna que 
hegemonía pero también resistiéndola, no sólo a partir de la resignificación de considera posible establecer relaciones de horizontalidad entre dos sujetos que 
los elementos instalados por la cultura dominante sino incluso a través de la tienen una relación desigual a través de la posibilidad de no hablar, o de men- 


creación de simbolos originales desde los sectores dominados. E tir, por ejemplo, en una situación de entrevista. 
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de interpretar lo que reconoce de acuerdo con sus propios códigos de rela- 
ción. Por ello, creemos que es necesario cambiar de lugar para construir con- 
sensos reales y abarcadores de las diferencias sociales con independencia del 
modelo dominante y, lo que es más importante, para lograr descubrir la exis- 
tencia de otras categorías descriptivas de lo social, diferentes a las construi- 
das por dicho modelo. 


El problema de las definiciones al interior de las propuestas 
didácticas 


Más allá de las limitaciones que caracterizan a los supuestos socioantropoló- 
gicos que fundamentan las propuestas didácticas, construidas como alterna- 
tiva del modelo dominante, su búsqueda de soluciones ha generado una gran 
cantidad de investigaciones, muy ricas en cuanto a las experiencias llevadas 
adelante y al análisis de sus resultados. Del amplio campo de investigación so- 
cial que conforman, nos interesan particularmente los estudios y experiencias 
-con influencia en nuestro país- que abordan la educación formal de los ni- 
ños pertenecientes a los sectores populares, dado que justamente los adultos 
desescolarizados fueron antes niños expulsados por el sistema formal de ense- 
ñanza. Por esta razón, es necesario profundizar el análisis sobre la multiplica- 
ción de experiencias y estudios dispersos en el campo de la educación formal, 
que abordan el problema desde recortes parciales, unas veces apuntando al 
grupo etáreo, el género o la raíz étnica, otras al contexto de vida o a una par- 
ticular rama del conocimiento (por ejemplo la lectoescritura). Las experien- 
cias y marcos teóricos que los encuadran son variados, pudiéndose reconocer 
dos grandes líneas: las posturas enmarcadas en lo que se denomina pedagogía 
crítica y diversas experiencias particulares que tratan de provocar un aumen- 
to en la calidad de los aprendizajes de estos niños, incorporando elementos 


provenientes de los estudios del campo de la educación popular a los planteos 


de la educación formal avalada por el Estado. 
La llamada pedagogía crítica nos remite a una forma particular de rela- 


ción con el fracaso escolar ampliamente difundida entre los teóricos de la 


educación, parte de los cuales se autodefinen en el campo de la “lucha popu- 


lar” y adscriben a ella. En el ámbito escolar, sus representantes más claros es- 


tán fuertemente comprometidos con algún tipo de organización tendiente 2 
reivindicar los derechos de los docentes y de la población oprimida con la 
cual trabajan. Las raíces teóricas de esta postura, que conlleva una modal. 
dad concreta en la práctica -modalidad que es el eje de nuestro análisis, de- 
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ben buscarse en el marxismo, en los términos de lucha de clases, práctica 
revolucionaria, conciencia de clase y toma del poder. Afianzados en ellos, 
retoman los conceptos de cultura popular y saberes soj uzgados para descri- 
bir la producción simbólica de las clases populares. Las premisas que unifican a 
los pensadores de esta corriente pueden sintetizarse bajo las proclamas de 
democratización de la enseñanza, socialización del conocimiento, igualdad 


* en la calidad de la educación para todos y construcción de un cambio en la 


estructura social que conlleve una justa distribución de la riqueza y el cono- 
cimiento”. 

Moacir Gadorti divide en dos grupos a los pensadores que luchan por 
una pedagogía alternativa a la hegemónica. Paulo Freire, Florestán Fernán- 
dez, Luis Eduardo Wandesly y Marilena Chauí, entre otros, se ubicarían en- 
we los que defienden una escuela hecha por el pueblo y no para el pueblo; 
una escuela en la que, en palabras de Fernández, el educador sepa asociar la 
lucha por la socialización del saber con la lucha principal de la clase trabaja- 
dora: cambiar las relaciones de poder. El fundamento es que la sociedad bur- 
guesa, por su misma condición elitista, no puede dar respuesta a un desarro- 
llo educativo pleno para todos. En esta postura también se encuentra Nélida 
Landreani%, 

Para el otro grupo reconocido por Gadotti, en cambio, “...una escuela 
popular sería aquella igual que la de la elite pero con acceso a todos”, La 
cuestión se centra en superar la dicotomía escuela reproductora versus escue- 
la “agencia revolucionaria” y el problema a resolver es el acceso masivo a la 
educación. Así, las formas en que cada pensador de esta corriente ha visto los 
modos de emprender el camino liberador de las conciencias oprimidas en- 


23. Gadotti, 1996. "En la perspectiva socialista indicada por Marx, la escuela bur- 
guesa se basa en la adaptación del hombre a su ambiente. Pero el hombre no se 
forma ni exclusivamente bajo la influencia del ambiente, ni por el desarrollo de 
su conciencia, sino por una combinación de ambos, que él llama práctica revolu- 
cionaria. Son esta práctica y la reflexión sobre ella las que permiten superar la 
concepción escolar burguesa.” Así, la pedagogía será necesariamente crítica: 
“Sin teoría pedagógica revolucionaria no podrá haber práctica pedagógica re- 
volucionaria. (...) La crítica implica analizar la realidad educativa desde una óp- 
tica de clase y una perspectiva histórica. Incluso sin haber posibilidad de realizar- 
la plenamente en la sociedad capitalista, eso no impide que, desde ya, sean 
posibles avances progresistas en su interior”. 


24. Landreani, s/d. 
25. Gadotti, 1996. 
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concepto de narrativa’, asumiendo que así como los sectores dominantes 


han contado la historia a través de la dominación, una narratología crítica de- 
be poder cuestionar las historias fabricadas para ellos por “los de afuera” y 
“construir contrahistorias que den forma y orientación a la práctica de la es- 
peranza y a la lucha por una política emancipatoria de lo cotidiano”?. Reco- 
noce que para ello es necesario conocer la cultura de los oprimidos desde su 
` significación positiva y no desde las carencias. Una de las principales pregun- 
tas que debe hacerse la pedagogía crítica es: ¿en qué medida las narrativas que 
los maestros usan para mediar entre las narrativas dominantes y las contrana- 
rrativas (o las narrativas de la diferencia) están pobladas por los discursos im- 
periales y corporativos de la cultura anfitriona? Por eso, en lugar de colocar al 
docente como motor del proceso de cambio, confía más en que éstos alienten 


cuentran contrastes, llegando en ciertos períodos históricos a definirse mu- 
tuamente como pertenecientes al campo opuesto”. 

Sin desconocer el escenario de conflicto que discuten estos pensadores, 
varios de los cuales han aportado experiencias muy valiosas, no podemos de- 
jar de revisar nuevamente el lugar que se le asigna a la cultura en la construc- 
ción de sujeto social que proponen. Al colocar el centro del conflicto en la de- 
sigualdad social y económica, y la proyección de futuro en la desaparición de 
esas desigualdades, se limita el problema. Diversidad y complejidad quedan 
opacadas por el pensamiento lineal, al confundir la universalización de la cau- 
sa de la injusta distribución de la riqueza con la universalización (sinónimo 
en este caso de homogeneización) de las poblaciones que las padecen y las for- 
mas de superar este problema. Cuando las propuestas de liberación, justicia, 


democracia y equidad siguen sosteniéndose en concepciones de universalidad : a sus alumnos a que asuman “la autoridad narrativa de sus propias vidas, 
y hegemonía, al intentar incorporar en el análisis un elemento como la cultu- adoptando una perspectiva metacultural en la que puedan llegar a ser críticos 
ra, ésta aparece nuevamente como carencia. de ambas culturas”%, 

Es Peter McLaren quien construye un discurso educativo crítico dentro ; McLaren resignifica el sujeto de derecho que reivindicó históricamente la 
del paradigma posmoderno, atendiendo así a la diversidad y la complejidad pedagogía crítica para incorporar a través de la narrativa al sujeto de conoci- 
como formas de superar la desigualdad. Afirma que la educación debe traba- i miento. Asume que en la larga historia de resistencia y lucha entre domina- 
jar para la formación de sujetos que sean el fruto del cruce cultural”. Apela al f dores y dominados, éstos no han sido sólo objeto de dominación: además de 


existir una lucha por el poder, existe una lucha por el ser. Ya no es la pobreza 
el factor determinante en el fracaso escolar; tampoco la condición de clase. 
Estos dos factores están ligados con otras categorías que, en el interior de ca- 


26. Freire, por ejemplo, está convencido de que el pueblo (los sectores populares, las 
masas subordinadas al poder político y económico) en su mayoría está desorganiza- 
do, desesperado y hasta con cierta actitud ingenua; posee además altos índices de 
analfabetismo y semianalfabetismo. Estas características provocan que lleguen a ser 
“juguete de los irracionalismos”. Por eso propone un camino que no asuste a las 


clases más poderosas, ya que éstas “tenderán a silenciar a las masas domesticándo- f yen en dimensiones que son atravesadas por contradicciones sociales vigentes 
las por la fuerza o con soluciones paternalistas”. Esta opción es vista como burgue- en el capitalismo: género, edad, etnia, religión”. Por otro lado yuxtapone otras 
sa por los grupos más radicalizados e, inversamente, Freire considera un acto irres- dos categorías que no vincula con tas anteriores: pobreza y cultura. 
ponsable la estrategia de los grupos de izquierda militarizados (Freire, 1994-2003}. == * 28. Mclaren toma la definición de narrativas de Hayden, quien las identifica con 
27. Utilizar el término “cruce” diferencia a este pensador de las posturas antes re- $ “un sistema particularmente efectivo de producción de sentido discursivo por 
señadas. Propone apoyarse en las "identidades de borde”, aquéllas construidas SE medio del cual se puede enseñar a los individuos a vivir 'una relación imagina- 
en el entrecruce de las categorías de raza, género, clase, preferencia sexual, en E ria con sus condiciones reales de existencia”, es decir una relación irreal pero sig- 
los grupos oprimidos y en los grupos dominantes. Su llamado no es sólo a cons- nificativa con las formaciones sociales en las que están obligados a vivir sus vidas 
truir una conciencia de clase o una conciencia de género. Todas estas categorías y a realizar sus destinos como sujetos sociales”. Siguiendo esta perspectiva 
están entrelazadas de forma tal que “[conocer] al otro cultural es poder abrirse McLaren afirma que las narrativas están investidas de coherencia imaginaria y 
a estas múltiples experiencias que van determinando su construcción”. No se = construyen un reino moral específico, introduciendo a tos individuos o grupos 
“retoma” la cultura para transformarla ni para que, a partir de allí, se dé un sal- en una determinada forma de vida. Las narrativas constituyen, en definitiva, 
to cualitativo; tampoco para que los sectores oprimidos ubiquen sus carencias modos de expresión vinculados a la transmisión de historias para un fin deter- 
en su condición de clase y, asumiéndola en forma consciente, estén en condicio- minado, con lo cual cada una es un modo de seleccionar algunas acciones y no 
nes subjetivas de luchar por el poder. McLaren, 1996. Retomando la postura de = otras. 
McLaren, Nélida Landreani (s/d) propondrá una visión más despegada de la filia- 29. McLaren, 1996. 


ción universal de clase, incluyendo otros aspectos: “Las identidades se constitu- -30.McLaren, 1996. 
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da grupo, conforman una identidad susceptible de emerger en una historia 
contada desde su interior, vigilando que no se filtre la historia que la sociedad 
anfitriona les ha contado sobre ellos mismos. La propuesta le otorga voz a la 
diversidad con que cada grupo humano conceptualiza el mundo. 

Sin desmerecer este gran paso dado por McLaren, nos preguntamos si, pa- 
ra lograr reconstruir la matriz de pensamiento?! que nos identifica como lati- 
noamericanos, no es necesario también capitalizar las experiencias de otros su- 
jetos que, aun desarrolladas en otros momentos o lugares, forman parte 
también de la misma historia, la de los excluidos, los silenciados por este mo- 
delo sociocultural. Para McLaren, el problema se dirime contrastando la na- 
rrativa hegemónica (lo global) con la de uno o varios grupos étnicos (lo local). 
Desde nuestra perspectiva, el problema es más complejo: se trata de contrastar 
la matriz global hegemónica con la matriz global latinoamericana, entendien- 
do que ambas —en el nivel de lo global- surgen y se desarrollan en múltiples 
vinculaciones materiales y simbólicas. A la vez, en el nivel local, ambas matri- 
ces tienen expresiones en diferentes grupos socioculturales, los cuales están en 
intervinculación, pero interpretando y actuando en el mundo desde sus cons- 
trucciones socioculturales, las cuales encuentran su marco interpretativo en las 
matrices teóricas. No ahondar en esta relación entre la expresión puntual de 
un hecho y el contexto global que lo contiene —tanto en términos materiales 
como simbólicos- es, de alguna manera, aislar la producción humana, siem- 
pre subjetiva y variable, de los sucesos histórico-sociales y materiales en los que 
dicha producción se asienta. 

Por otra parte, el concepto de grupo étnico, soporte del análisis sociocultu- 
ral del autor, no solamente contiene claras limitaciones teóricas que la actual 
discusión antropológica ha revelado”? sino que, incluso prescindiendo de ellas, 
no abarca necesaria e indiscutiblemente a la población residente en el segundo 
cordón del Gran Buenos Aires: para caracterizar a un grupo poblacional como 
grupo étnico, es necesario reconocer la existencia de un patrón biogenético evi- 
ente e identificatorio de las personas englobadas, así como un tronco lingüís- 
tico claramente diferenciado del resto de los habitantes de la región; ninguno 
e los dos requisitos se comprueba en nuestro caso. Aun si estos requisitos se 


31. Concepto explicado en el capítulo 1 de este libro, retomando las formulaciones 
de Alcira Argumedo, 1993. 

32. Charles Keyes, en su artículo sobre el concepto de etnicidad y el de grupos étni- 
cos, da clara cuenta de estas limitaciones. Keyes, 2000. 
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cumplieran, problemas como el fracaso, la desigualdad y la falta de autonomía 
no se reducen a la dimensión étnica. Por último, tal como aquellas discusiones 
develan, detrás del concepto de etnia hay un componente absoluto y falsamen- 
re objetivo, que se contradice con la preponderancia de las subjetividades para 
la construcción de una historia crítica y de las contranarrativas propuesta por 
Peter McLaren”. Tampoco creemos que toda la cuestión se dirima en el plano 


de la narración; los sectores dominantes han ejercido su poder sobre las accio- 


nes, las organizaciones y las vivencias, no solamente sobre el discurso. Sin des- 
conocer la importancia de estos elementos subjetivos como mediatizadores de 
las experiencias sociales, ni la de categorías como género, etnicidad o clase, des- 
de nuestra perspectiva se hace necesario preguntarse tanto por las experiencias 
sociales en sí mismas (más allá de los elementos subjetivos que las mediatizan) 
como por las otras categorías, las silenciadas, las ocultas, que también organizan 
la realidad social y cultural de los diferentes grupos poblacionales. 

Reconocemos la importancia del lenguaje como organizador de la expe- 
riencia; pero reconocemos también la importancia de la experiencia en la 
conformación del lenguaje. No podemos entonces trabajar con una sola de 
estas cuestiones porque se retroalimentan. Como ya hemos explicado, desde 
nuestra perspectiva, en la cultura y en todos los procesos culturales puede re- 
conocerse un aspecto vinculado al modo de ver, otro vinculado al modo de 
hacer y un tercero, que los unifica, vinculado al modo de ser. Si bien McLa- 
ren reconoce esta cuestión, su análisis se centra en el plano de las subjetivida- 
S dejando a un lado los vínculos de dichas subjetividades con el plano de 
& acción. 


Algunas experiencias asentadas en la variable cultural 
en el ámbito de la educación formal 


En este apartado se revisan algunos ejemplos de experiencias desarrolladas en 
nuestro país que ubicamos dentro del discurso (o la práctica) de la educación 
oficial, pero con componentes extraídos de las posturas de la educación popu- 
lar. Una de ellas es la presentada por Flood y otros en Escuela, producción y fami- 
lia campesina. Otra es la desarrollada por Luis Heredia en una escuela rural de 
las sierras cordobesas. Una vez analizadas estas dos propuestas de aula, se presen- 


33. Para profundizar, véase Keyes, 2000. 
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tan tres trabajos —didácticos no por su experiencia sino por el tipo de problema 
analizado- llevados adelante en escuelas de Nivel Polimodal en las zonas más 
humildes del conurbano bonaerense. La comparación entre ellas y con nuestra 
propia experiencia es interesante, pues todas abordan el problema del fracaso 
poniendo en el centro la variable cultural, aunque de modos bien diferentes. 


Escuela, producción y familia campesina 


Partiendo de las premisas epistemológicas de Piaget para explicar el proceso 
de aprendizaje, este trabajo se centra en la relación sujeto-objeto y define: 


“La situación del niño de sectores marginales ante la propuesta escolar como si- 
tuación de extrañeza a los objetos y contenidos que se le presentan, así como 
también frente a los sistemas de códigos y representaciones dominantes en dicha 
propuesta. (...) La condición de extrañeza no es producto de que sea niño, sino 
de que dichos elementos no son significados ni significativos. (...) Al no presen- 
tar la escuela objetos históricamente construidos por la cultura donde el niño se 
desarrolla, con el ingreso a ella se patentiza la distancia entre la familia y la pro- 
puesta escolar.” 


La postura, calificada por los propios autores como interaccionista y enmar- 
cada en una perspectiva piagetiana, se centra en ofrecer a niños de una cultu- 
ra particular, pertenecientes a un medio empobrecido y con altos índices de 
fracaso escolar, la oportunidad de acercarlos a la cultura que ofrece la escuela, 
partiendo de reestablecer una comunicación entre los actores del proceso de 
enseñanza y aprendizaje, a fin de producir la interactuación sujeto-objeto de 
conocimiento. Con este objetivo, proponen asumir que “cada sujeto elabora, 
en el proceso de construcción de su mundo, un peculiar sistema de significa- 
ción”, por lo cual, achicar la brecha cultural existente requiere tomar en cuen- 
ta dicha particularidad. De tal modo, el acercamiento al “mundo cultural” del 
niño permite al educador generar propuestas didácticas que lo acerquen al 
“mundo cultural de la escuela”. 

Desde nuestro punto de vista, no existe distancia entre objetos cultu- 
rales, sino diferencias. No son sólo esos “objetos culturales” los que hay 


34. Flood y otros, 1985. 
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que colocar en intervinculación; porque la cultura, más que producir ob- 
jetos produce una peculiar forma de “operar con el medio”. En la cons- 
trucción de esa interacción se construye también una forma de “ser en el 
mundo”, de “ver el mundo”. No se trata de cambiar la forma de ser; se tra- 
ta de intercambiar con otras para que ambas se enriquezcan. 


La organización local en las prácticas educativas de los medios 
desfavorecidos. 


Un segunda experiencia, realizada en una escuela de las sierras cordobesas por 
Luis Heredia, nos acerca al concepto de regionalización del currículum y 
aborda la problemática desde las propuestas de la investigación etnográfica 
participante”. Los actores involucrados (escuela estatal y población en estado 
de pobreza estructural) se vinculan participativamente en la etapa del diag- 
nóstico, la cual provee dos tipos de insumos: detecta necesidades de la comu- 
nidad y, a partir de estas necesidades, acerca problemas significativos para tra- 
bajar en el aula. Los adultos y los niños en edad apropiada van a participar 
junto a los expertos en la búsqueda de soluciones para lograr la cobertura de 
las necesidades detectadas. En este proceso se intentará democratizar las rela- 
ciones y generar un plus de conocimiento, centrado en la solución de proble- 
mas tecnológicos%, 

Su análisis sostiene que los efectos sociales de las funciones cumplidas por 
la escuela en los medios empobrecidos es perpetuar la marginación, frente a 
lo cual la experiencia propone revertir la situación acercando la escuela al con- 
texto, con el fin de materializar la construcción y distribución de conoci- 
mientos socialmente válidos y útiles a sus miembros. Desmitifican el concep- 
to de globalización, apelando a la existencia insoslayable de la diversidad 
cultural. Sin embargo, aclaran que “no todo gira alrededor de aspectos cultu- 
rales, como significados y valores. Un énfasis exagerado únicamente de estos 
aspectos oscurecería otros, de igual o mayor importancia, como son aquellos 
que tienen que ver con las relaciones de producción material”. En este caso 


35. Heredia, 1996. $ 

36. Los ejemp:; os que propone son: cómo asegurar la provisión y consumo de agua 
ho contaminada, cómo alcanzar la cruza de cabras criollas con otras altamente 
productoras de leche, qué peligro representa el curso actual del arroyo que pa- 
sa por el pequeño poblado, etcétera. 
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los marcos teóricos didácticos que se utilizan para enseñar no se definen, por- 
que no se ponen en cuestión los vigentes en la escuela. 

De este modo, no se toma en cuenta que, si se acepta la existencia de 
culturas diferentes, debe aceptarse que la forma de conocer y los conoci- 
mientos son también diversos: dan por entendido que las propuestas de 
agentes de salud o técnicos agropecuarios constituyen la meta que debe alcan- 
zar la población para mejorar su calidad de vida. No pone en cuestión qué sig- 
nifica esto para la comunidad, si las propuestas de los técnicos realmente pro- 
ducen mejoras, ni tampoco qué sucede con los contenidos curriculares que 
quedan por fuera de los vinculados a las problemáticas concretas que visua- 
liza la comunidad. 

En ambos ejemplos la propuesta innovadora promueve un corrimiento 


de la currícula oficial, admitiendo que, como la diferencia de los destinatarios 


con respecto a la población que no fracasa estriba en sus carencias, no es po- 
sible enseñarles las mismas cosas que a los otros, ni de la misma forma. Pero, 
al realizar estas afirmaciones, se toman como parámetro y meta a alcanzar los 
conocimientos, valores y destrezas propuestas por el currículum oficial. Así la 
tarea se centra en el acercamiento a este ideal con el presupuesto de no alcan- 
zarlo. La participación que se les otorga a las familias está reducida, en un ca- 
so, a aplicar la metodología que propone el programa y, en el otro, a detectar 
necesidades. El qué hacer y cómo hacer para solucionar los problemas detec- 
tados queda en manos de los expertos. La diferencia en la modalidad y el con- 
tenido, manteniendo como parámetro lo que los estudios dicen que debe al- 
canzar “un niño normal” —es decir, uno que no viva en la marginalidad— 
termina abriendo las puertas a la diferenciación en la calidad educativa. 


El rol de la escuela en el Nivel Polimodal y la inserción social 
de los adolescentes de sectores populares?” 


Los trabajos presentados en este apartado analizan el rol que juega la “institu- 
ción escuela (Polimodal)” en la reinserción social de los adolescentes “margi- 
nales” pertenecientes a grupos sociales “excluidos”. Parten para ello de la hi- 
pótesis según la cual la escuela es la única institución capaz de revertir ese 
proceso de exclusión, reconociendo que sólo puede pensar en alcanzar esa 


37. Duschatzky, 1998; Kessker, s/d; Gagliano, 1998; Elbaum, 1998. 
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meta (sin poder garantizar el éxito) con los pocos individuos a los que logre 
“incluir” en su propuesta. Su trabajo se centra en la profundización del diag- 
nóstico social de los adolescentes y de la gestión educativa realizada por las 
instituciones escolares. La unidad de análisis en todos los trabajos es la rela- 
ción planteada entre los distintos actores de estas instituciones (directivos, 
docentes, alumnos), abordando desde su discurso las características de los de- 
sertores o de aquellos jóvenes que no han asistido al Polimodal. 

El abordaje se realiza sobre la base de datos recabados en conversaciones 
abiertas e informales (planteadas fuera del marco de una entrevista) con aque- 
llos actores institucionales, contrastándolo con dichos oficiales sobre tales 
cuestiones y, también, con algunos supuestos sobre la realidad social y econó- 
mica de los sectores llamados “marginales”. En una segunda instancia, se es- 
tudia la modalidad de trabajo y comunicación de las escuelas en los contex- 
tos evaluados respecto de estos grupos poblacionales, distinguiendo las 
escuelas que “apuntan a contener”, de las que “sólo se preocupan por mante- 
nerse al margen de la exclusión”, las cuales no logran incidir en dicho proce- 
so. Entre las primeras, las “contenedoras”, también se reconocen matices, de 
acuerdo con el grado de interés puesto en los jóvenes y el modo en que lo ma- 
nifiestan, distinguiendo aquellas que sólo logran “asistir”, de las que logran 
una verdadera “participación” de sus alumnos en la vida institucional de la es- 
cuela. Teniendo en cuenta que se acepta que estos jóvenes viven en un con- 
texto de exclusión, que se profundiza en la medida que la escuela los expulsa, 
nos llama la atención que no se analice el rol que pudiera llegar a jugar esta 
institución en ambos procesos. ¿No participa de ningún modo la escuela en 
la decisión de alejarse de ella que toman muchos jóvenes? ¿No hay ninguna 
característica en la organización de estas instituciones que los impulse a tomar 
tal opción? ¿Podemos dejar de contemplar el rol que juega la escuela en la pér- 
dida de identidad que caracteriza, según estos textos, a tales sectores? ¿No 
hay, en última instancia, vinculaciones entre la exclusión social, la expulsión 
escolar y las modalidades institucionales de la escuela? 

El ejemplo de una escuela de la ciudad de Luján?”, en la que confluyen 
todos los niveles educativos, puede ser esclarecedor respecto de lo que existe 
detrás de esta situación. En dicha institución, todos los conflictos —discipli- 


38. Hemos tenido la posibilidad de observar esta escuela funcionando por motivos 
ajenos a la investigación pero de todas maneras sirve para presentar con mayor 
claridad estas cuestiones. 
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nares, de aprendizaje, familiares, sociales- se concentran en el Tercer Ciclo de 
403 
la EGB: no saben qué hacer con los adolescentes de octavo y noveno año”, Las 


perspectivas parecen ser terriblemente desalentadoras en cuanto al “futuro” - 


que les espera a esos jóvenes. Sin embargo, estos problemas se diluyen hasta 
perderse en el ingreso al Polimodal. ¿Cómo se explican cambios tan significa- 
tivos? ¿Es el paso de Nivel? ¿Es que al fin han comprendido el mensaje? No. 
No es que los chicos hayan cambiado su comportamiento; es que la escuela 
ha cambiado de chicos: en este pasaje, finalización de la escolaridad obligato- 
ria, se produce un abandono masivo por parte de los jóvenes provenientes de 
las familias más humildes y cambia hasta el aspecto exterior de los alumnos. 
En ese pasaje, la exclusión se ha hecho sentir nuevamente, con toda su fuer- 
za; el Polimodal es accesible sólo para los alumnos identificados (¿o identifi- 
cables?) con el modelo de estudiante que posee el sistema educativo. 


La descripción de los sectores populares 
Los métodos de evaluación diagnóstica 
Los marcos teóricos y las experiencias presentadas tienen en común el hecho 


de construir evaluaciones iniciales de los sectores estudiados muy fuertes y 
contundentes en cuanto a sus conclusiones, pero, a la vez, cerradas en cuento 


a los criterios seleccionados a fin de realizar las caracterizaciones. El resultado de. 


este tipo de diagnósticos es una imagen de estos sujetos sociales que es casi un 4 


priori de las investigaciones, en las cuales el término “carenciado” es de por sí: 


toda una definición: carente es quien no tiene, quien no posee, quien está 
desprovisto. , . 

Para comprender cómo se llega a esta concepción, es necesario detenerse 
en el modo en que fueron construidos los diagnósticos, estrechamente rela- 
cionados con los modelos explicativos de las ciencias sociales. Todo trabajo de 
investigación ordena su propuesta en función de la evaluación inicial realiza- 
da, pues pone en juego los criterios propios del investigador y se apoya en las 
categorías definitorias de su marco de referenciaW. Pero este hecho es con fre- 


A EE, 
39. Es llamativo que la misma situación, antes de la reforma educativa, era descrip- 

ta para los alumnos del séptimo grado. 
40. Véase Coraggio, 1996. 
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cuencia pasado por alto, tomando al diagnóstico como una descripción obje- 
tiva de la realidad. Nos preguntamos entonces cómo se construye este instru- 
mento tan esencial y encontramos que, tanto en los legajos escolares como en 
gran parte de la bibliografía consultada sobre el problema del fracaso escolar, 
el diagnóstico sociocultural se realiza combinando el método estadístico con 
las récnicas cualitativas provenientes de la Antropología. La aplicación del 


~ primero tiene como función construir una caracterización socioambiental del 


contexto y la población escolar, mientras las técnicas cualitativas se utilizan 
como medio de acercamiento a la situación específica de las familias de los 
alumnos o de comprensión de su mirada sobre la situación social y/o escolar 
en que están inmersos. 

Sin embargo, para profundizar los diagnósticos y lograr evaluar las poten- 
cialidades de un grupo poblacional, no basta con diversificar las técnicas de 
recolección de datos; si no se revisan los supuestos desde los cuales se analizan 
tales datos, o los criterios estipulados para seleccionarlos, mucha información 
-tal vez la más importante- quedará afuera. En efecto, al delimitarse los con- 
textos de acuerdo con categorías y criterios establecidos desde afuera de los 
ámbitos estudiados, sin contemplar la perspectiva de los sujetos involucrados 
en las acciones más que para conocer su opinión de la situación (nunca para 
definir cuál es la situación), los resultados serán siempre sesgados, fuertemen- 
te marcados por los preconceptos y sistemas de valores de quienes definen las 
categorías, registrando “carencias” y no potencialidades. Tal tendencia apare- 
ce como una contradicción, si recordamos que tanto para las más modernas 
prescripciones psicopedagógicas como pedagógicas y didácticas, se impone 
trabajar desde lo recuperado*”. Es necesario, por ende, revisar desde un co- 
mienzo el modo de formular las preguntas que se incluirán en un cuestiona- 
rio y explicitar al máximo los supuestos del investigador, para facilitar su co- 
rrección y la apertura a los criterios y preguntas de la población evaluada. 

En la aplicación de los métodos estadísticos, no debe ignorarse que con- 
llevan siempre una manipulación fuerte del encuestado por parte del encues- 
tador pues, como afirman diversos autores, se confunden las declaraciones de 
intención con las probabilidades de acción y, a la vez, se impone una proble- 


41.El análisis de la metodología diagnóstica realizada por Montserrat de la Cruz, 
1995, en la experiencia sobre estimulación temprana llevada adelante en una 
población “carenciada” de los suburbios de Bariloche, concuerda con estas afir- 
maciones. 
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mática estructurada, previamente construida, a los sujetos investigados, pre- 
suponiendo luego la existencia de significados comunes*. Por otra parte, si 


bien el cruce de datos permite establecer relaciones entre ellos, de ningún mo-i 


do posibilita establecer líneas de causalidad más que como hipótesis, pues la 
intervinculación no es sinónimo de interdependencia. 

Respecto de las técnicas provenientes de la Antropología -como entrevis- 
tas u observación participante— cuya validez e importancia se sostienen en el 
contacto directo y fluido del investigador con los miembros del grupo social 
estudiado, es necesario preguntarse si la sola presencia y la posibilidad de diá- 
logo son garantía de un registro hecho “desde el punto de vista del otro”. Co- 
mo sostiene Marvin Harris, las personas nacemos dentro de una cultura y no 
tenemos más remedio que observar el mundo desde los parámetros que ésta 
indica. ¿Cómo hacer entonces para contemplar las categorías del otro en el 
mismo nivel que las nuestras, si aquéllas son descriptas por estas últimas? La 
dificultad, entonces, no es de registro sino de calificación: los datos son regis- 
trados, pero en muchos casos no son considerados relevantes, pues a la luz del 
marco teórico o de las preguntas formuladas, carecen de significado%, Al 
igual que los daros obtenidos a través de métodos estadísticos, éstos también 
deberían ~desde nuestra perspectiva- ser contrastados con las categorías, opi- 
niones y preguntas de las personas que actúan en los contextos descriptos. 


En busca de una nueva definición de los sectores 
populares 


Como hemos venido planteando, desde las ciencias sociales identificadas con 
el campo de “lo popular”, se ha producido y se sigue produciendo un cons- 
tante análisis sobre los sectores que conforman esta categoría, las relaciones 
que establecen con otros sectores de la sociedad y la forma de concebir una 
educación dirigida a ellos. Los resultados de dichos análisis ofrecen concep- 


42. Mayntz, Holm y Húbner, 1969; Oliveira y García, 1987; Bourdieu, Chamboredon 
y Passeron, 1980; Bourdieu, 1980; Coraggio, 1996. 

43. Son múltiples los ejemplos de situaciones en las que se observa algo y es pasado 
por alto, hasta que alguna pregunta o hipótesis de investigación se dirige con: 
cretamente a ese dato. Citamos los vínculos entre el poder policial inglés y las ri- 
ñas de gallos en Bali, por ser un caso por demás estudiado y conocido. Véase 
Geertz, 1987, para la descripción del caso, y Reynoso, 1994, para la crítica. 


A ren oie irene 
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tualizaciones claves que confirman la hipótesis según la cual, en el interior de 
los grupos sociales definidos como “subalternos”, existen saberes y modalida- 
des de apropiación y producción de conocimiento peculiares“, 

A lo largo del capítulo, se han indagado en grandes rasgos los supuestos 
socioantropológicos que guían las definiciones de hombre, de sociedad, de 
cultura y de conocimiento. Se han encontrado rupturas y continuidades en 


- enfoques tan disímiles como los que sostieneri la reforma educativa o las pro- 


puestas de la pedagogía crítica. Nos llama la atención, sin embargo, un aspec- 
to común a todos ellos, un supuesto que subyace y podría resumirse en una 
pregunta que hasta ahora no se ha intentado responder: ¿qué tienen para de- 
cir al respecto las personas que conforman estos sectores? En efecto, hemos 
observado que la discusión crece en los ámbitos académicos y políticos, pero 
se niega a sus protagonistas. No se les ha dado la palabra, porque en medio de 
estas diferencias y contradicciones -que a la hora de definir una política edu- 
cativa no son menores- el sujeto de conocimiento queda desdibujado. 

Podríamos seguir dando ejemplos de decisiones tomadas sobre estos gru- 
pos. Nos interesa más advertir que cada nueva idea o experiencia que aparece 
se convierte en un insumo posible de fragmentar, aislar, retomar en pedazos, y 
que el resultado es que el campo de lo popular se ha homogeneizado tanto co- 
mo el campo de lo hegemónico. ¿Son transpolables los marcos explicativos y 
las experiencias? ¿Es lo mismo reconstruir la pedagogía de Pablo Freire que to- 
mar de ella lo que creemos nos es útil? ¿Es transpolable sin más el concepto de 
frontera utilizado por García Canclini para explicar el caso de intervinculación 
cultural en la frontera de México y los Estados Unidos, al análisis de lo que su- 
cede entre el interior de una escuela y la población marginal en la que está in- 
serta? No son los mismos niños los Sin Tierra de Brasil que los grupos margi- 
nales del segundo cordón del Gran Buenos Aires o los de las zonas rurales del 
interior. No es lo mismo trabajar con un grupo étnico en un aula de los Esta- 
dos Unidos, que con uno que no lo es en un aula de José C. Paz. 

No podemos caer en el mismo tipo de error que nuestros técnicos minis- 
teriales (al importar un modelo didáctico para lanzar la reforma educativa, so- 
bre las bases de un marco teórico que homogeneiza a la población escolar), 
creyendo que, al homogeneizar las críticas al sistema dominante, debemos 
igualar también a los sectores populares bajo el término de cultura popular. 


44. Véase, entre otros, Bourdieu, 1990; García Canclini, 1990; Flores Galindo, 1984. 
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Desde nuestra perspectiva, avanzar en un proceso de desarrollo autónomo: 
implica resignar la posibilidad de concretar la imagen de futuro preconcebi- 


da por los diversos modelos de sociedad; porque para que el desarrollo autó-: 


nomo se produzca, es el sujeto de ese desarrollo ~y en el transcurso de dicho 
proceso- quien debe tomar las decisiones respecto de las metas a conquistar, 
los recursos a utilizar, las prioridades a satisfacer. 


X. La psicología educacional 


¿Cómo puede la conciencia dar cuenta de sí misma, 
en términos tales que esta explicación descriptiva 
tenga validez universal, siendo que los significados 
usados en el lenguaje son siempre generados en una 
cultura particular? (...) ¿Cómo, entonces, pueden las 
afirmaciones sobre el operar del cual surge la con- 
ciencia, tener valor universal, esto es, valor transcul- 
tural, siendo que ya hemos visto que estamos impo- 
sibilitados de hacer uso del concepto de conocer 
como conocer “objetivo” independiente del observa- 
dor, si queremos dar cuenta de nuestros propios pro- 
cesos de percepción y conocimiento como seres ob- 
servadores?” 

FRANCISCO VARELA 


Sila socioantropología aporta a la teoría y práctica didáctica la noción de 
sociedad, de sujeto social y de la vinculación de estas nociones con la escue- 
la, la psicología es la disciplina que va a dar cuenta del modo en que se pro- 
duce el aprendizaje; y producir aprendizajes es justamente el objetivo de 
tantos desvelos por parte de la didáctica. Así, del conjunto de premisas que 
toman los actuales enfoques didácticos para dar cuenta del aprendizaje de 
los alumnos que ingresan en la educación formal, se relevarán y discutirán 
las que asumen los Modelos de Cambio Conceptual y los Modelos de diag- 
nóstico psicopedagógico: los primeros, por ser los que reflejan la forma 
consensuada para enseñar ciencias!; los segundos, porque pretenden expli- 
car las causas de los problemas de aprendizaje de los niños que se encuen- 
tran en la escuela y escapan a las variables contempladas por los primeros. 


1. Esta postura no sólo da cuenta de las opciones políticas en materia pedagógica, 
sino que ha sido asumida por la didáctica general, incluyendo a las didácticas es- 
pecíficas como una de sus ramas. A la vez se puede hallar la propuesta del cam- 
bio conceptual (su marco psicológico) en diversos estudios que analizan el fraca- 
so escolar. 
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Sin embargo, ambos dejan fuera de sus presupuestos factores que se presen- 
tan ante los docentes como parte constitutiva de los niños reales a quienes 
tienen la tarea de enseñar. Estos suelen quedar relegados a las denominadas 
“causas exógenas” (a la escuela) de fracaso y están referidos a la problemáti- 
ca socioambiental de los niños pertenecientes a sectores populares. 

El análisis que proponemos intenta explicar que el motivo por el cual es- 
tas causas aparecen como exógenas tiene su origen Justamente en el abordaje 
teórico realizado. En contraste, desde nuestra hipótesis de trabajo se afirma 
que el eje del fracaso de estos niños no se encuentra en un problema socioam- 
biental, sino en una falta de reconocimiento de su cultura particular. El no re- 
conocimiento del conjunto de estrategias y dispositivos de supervivencia di- 
rigidos a la solución creativa de problemas —es decir, su cultura- en Ars 
de status con el hegemónico, crea una tensión afectiva y cognitiva que funcio- 
na como obstáculo para el aprendizaje. Basta aquí, por el momento, aclarar 
que “lo socioambiental”, si bien forma parte de la cultura, no la define. ez 
planteo convierte las llamadas causas exógenas en endógenas (de la escuela); 
con lo cual se impone volver a revisar los marcos teóricos con los que damos 


cuenta del sujeto de aprendizaje. ` 


El aprendizaje visto desde los Modelos de Cambio 
Conceptual 


Si bien en diversas obras se puede hallar un análisis detallado de las posturas 
presentes en los Modelos de Cambio Conceptual”, interesa aquí eetan 
el significado real de los enfoques psicológicos que las sustentan, con el obje- 
to de marcar el contraste entre sus elementos de análisis yla problemática 
abordada. El debate es relevante, en tanto abordamos una ea a 
dáctica, que reclama tomar una decisión acerca de los presupuestos re e los 
al aprendizaje involucrados en determinada estrategia de intervención. Se re- 
tomarán los consensos básicos sobre los que se apoyan y se an algunos 
temas centrales tomando en consideración a nuestro planteo?. 


2. Para una mayor profundización sobre el tema véase Rodríguez Moneo, 1999, 
Pozo Municio y Gómez Crespo, 1998. ? MEP E 
3. Una primera aclaración necesaria es que la gran variedad en la descripción so: 
: bre qué son y cómo se originan los preconceptos va a determinar diferentes es- 
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La línea de investigación psicológica de los Modelos de Cambio Con- 
ceprual se centra en el estudio de los llamados preconceptos‘, La pregunta 
quese intenta contestar es: ¿por qué los sujetos, independientemente de ha- 
peraprendido ciencias, explican hechos y fenómenos con conceptos alejados 
deésta? La respuesta encontrada sostiene que poseen teorías explicativas que 
han construido personalmente y son difíciles de modificar, en tanto no son 
conscientes de ellas y, además, funcionan muy bien en la vida cotidiana. Las 
investigaciones al respecto adopran diferentes posturas para dar cuenta del 
modo en que un sujeto construye estas ideas, no existiendo acuerdo respec- 
to del carácter del problema: para algunos es epistemológico, mientras para 
otros es psicológico”. 3 

Las posturas epistemológicas se asientan en los aportes de Jean Piaget y 
las psicológicas se referencian en los enfoques cognitivistasó, A partir de estas 
teorias, se han desarrollado a su vez modelos que realizan una síntesis entre di- 
versas variables de análisis, aunando algunas que provienen de la epistemología 
yla psicología o de la semiótica. Es el caso de los estudios de Karmiloff Smith’, 
quien apoyándose en la teoría innatista de la modularidad de Fodor? y en la epis- 
eemología genética postula el Modelo de Redescripción Representacional”. Tam- 


veia 


trategias de intervención didáctica. A pesar de ello, en diversos diseños curricu- 
lares y en la producción editorial dirigida tanto al alumnado como a los docen- 
tes, se pueden apreciar referencias teóricas que provienen de diferentes Mode- 
los de Cambio Conceptual, reunidas sin la debida fundamentación sobre este 
bricolage. Esta actitud aleja a los docentes aún más de su rol como artífices de la 
producción teórica pedagógica, toda vez que la información es confusa y care- 
ce de fuentes y referentes claros, a las que los docentes parecen tener vedado el 
acceso; y si lo logran será a través de un gran esfuerzo de su parte. 
4,Se utilizarán indistintamente los términos “preconceptos”, “idea previa” “con- 
ceptos alternativos” o ” microconcepciones”. 
5,Véase Castorina, 2000; Jul, Halminton, Grandy, 1991; Gibson, 1985; también Chi 
- y Ress, 1983 y Rodríguez Moneo, 1999, 
6.Dortier (1999) define al cognitivismo como un programa de investigación cien- 
.. Tífico, que “trae consigo un modelo de referencia (el modelo de tratamiento de 
la información) y un dominio de investigación inmenso (de la percepción a la re- 
solución de problemas, pasando por la memoria, el lenguaje, el aprendizaje, la 
lectura). Además trae consigo hipótesis anexas y teorías locales (sobre la natura- 
eza de las representaciones, las formas de razonamiento, etc.), niveles de estu- 
lo distintos (biológico, informático, funcional, etc.). 
Karmiloff Smith, 1992. 
odor; 1983. 
modelo postula que el proceso ocurre en dominios específicos, por fases recu- 
rentes en cada uno, en lugar de estadios por edad, 
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bién es el caso de los estudios sobre expertos y novatos'?, o el del modelo, 
realiza Aparicio Ausubel a partir de la teoría de los esquemas'* según el y, 
la representación de los conocimientos puede tener distintos niveles de y 

ralidad formando un entramado en la red de significados!?, Otros son los que 


de ciencia normal (Kuhn)!? con el proceso de asimilación (Piaget) y el perio. 
do de revolución científica (Kuhn) con el proceso de acomodación del Sujeto 
(Piagen)!% o referenciándose en los programas de investigación de Lakatos, 
parangonan el núcleo duro de una teoría con los supuestos ontológicos de los 
preconceptos, y las hipótesis auxiliares del cinturón protector de la teoría cop i 
los preconceptos específicos". | 
A pesar de sus diferencias para explicar cómo un sujeto construye o desa. | 
rrolla conceptos, al caracterizar las Hamadas concepciones alternativas Surgen 
ciertos acuerdos básicos. El primero se centra en que nadie discute la preemj- 
nencia y superioridad de los conceptos científicos respecto a conceptos ge. 
nerados y validados en otros ámbitos del conocimiento humano. Si se les da 
alguna licencia a otro tipo de construcciones, están referidas a campos clan- 
mente aceptados dentro de la llamada “cultura general” (la cosmovisión dela; 
religiones oficializadas es un ejemplo de este tipo de conocimiento)'*. Pero los 
estudios sobre preconceptos y los modelos didácticos que se construyen en 
base a sus postulados están claramente vinculados a los cambios en las meta 
de la educación formal, justificadas en la revolución científico-tecnológica, h 
cual trajo aparejados el aumento geométrico de la información, el conoci- 
miento múltiple y cada vez más descentrado en referencia al ser humano yd 
cambio que esto supone en las capacidades requeridas para el desempeñolz 


parten de la filosofía de la ciencia, estipulando una analogía entre el período | 
E 


10. Véase Chi y Ress, 1983; Flavell, 1992; Schmidt y Bostuizen, 1993; Hatano, 1988. 

11. Barkett, F. Autor de la teoría. 

12. Véase Ausubel, 1980. Carretero, 1997. Este modelo tuvo un gran auge en laté 
nica de los mapas conceptuales como forma de indagación y modificación de la; 
preconceptos. 

13.Kuhn, 1971. 

14. Véase Posner y otros, 1982; Gire, 1992. 

15. Vosniadou y Brewer, 1994. En esta misma línea se encuentran los aport: 
semiótica, entre los cuales puede citarse a Lemke, quien postula un an: 
los códigos comunicacionales entre el lenguaje común y el de la ciencia; o 
bajo de Iglesias, que aporta un análisis desde la necesidad de usar metáfor 
ra representar el microcosmos en el caso de la Física; véase Lemke, 1997; igi 
1999; 

16. Lemke, 1997; Pozo Municio y Gómez Crespo, 1998. 
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«poral. Más que a acumular información, los currículos deben estar orientados 


z a desarrollar en los alumnos el “aprender a aprender””. El aprendizaje de la 
-dencia es visualizado cómo una vía para concretar esa meta. 


El segundo acuerdo está referido a la descripción que se hace sobre las 
concepciones alternativas, Éstas poseen algunas características comunes en 
codos los sujetos: suponen un esfuerzo intelectual para dar sertido al mundo; 
expresan la habilidad del sujeto para hacer observaciones, sintetizar los resul- 
sados de dichas observaciones y generalizarlos con respecto a nuevos eventos; 
son elaboradas por los sujetos de forma natural, sin necesidad alguna de ins- 
rucción formal. En general, estas concepciones permanecen implícitas y re- 


| ásrentes al cambio, porque para el sujeto son funcionales cuando debe mane- 


jarse en el mundo y, por otro lado, porque los conceptos científicos son 

contraintuitivos. Á pesar de estos consensos, se reconoce que los estudios re- 

feridos a las ideas previas han asumido en muchos casos un carácter descrip- 

tivo más que explicativo, que deberían ser más aplicadas al ámbito educativo 
que es necesario abordar las dimensiones culturales'*, 

Al hablar del origen de los preconceptos, diferentes autores’? acuerdan en 
establecer tres grandes categorías: las concepciones espontáneas (formadas en 
el intento de dar significado a las actividades cotidianas usando reglas de infe- 
rencia causal aplicadas a datos recogidos del mundo natural, mediante proce- 
sos sensoriales y perceptivos); las concepciones inducidas (su origen no está da- 
do por el propio sujeto sino por el entorno social pues el niño “se impregna” 
delas ideas de su entorno, por lo cual posee numerosas creencias socialmente 
inducidas por representaciones imaginarias); las concepciones analógicas (en- 
cuadradas dentro del contexto de enseñanza en el aula, subrayando que estas 


17.Pozo Municio y Gómez Crespo, 1998; Cerruti, 1991. 
18, Uno de los aportes más próximos al abordaje de la dimensión cultural lo realiza 
Lemke, 1997, en los Estados Unidos, sustentándose en el campo de la semiótica 
social. Apoyado en el presupuesto de que el pensamiento científico conlleva un 
E lenguaje particular, propio de la ciencia, se plantea cómo acercar el lenguaje co- 
tidiano a ese otro que los alumnos tienen que adquirir. Otro aporte se puede 
hcontrar en Pintrich y otros, 1993. Se centra en la teoría de la motivación que 
se deriva de la perspectiva cognitivo-social, desde la cual cobra importancia la 
Interpretación y las creencias sobre los eventos, considerando que son especifi- 
os del contexto de la clase (estructura de la tarea, estructura de la autoridad 
-gestión de la clase, entre otros). á 


1%. Wandersee y otros, 1994; Pozo y otros, 1991; Harris, 1990; Hatano, 1990; inaga- 


ki, 1990; Pozo Municio y Gómez Crespo, 1998, 
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concepciones hacen referencia a los posibles errores conceptuales de los ali, 
$ 4 ‘biday? > 
nos cuyo origen se encuentra en la propia enseñanza recibida)”, 


La discusión 


La concepción del aprendizaje como una construcción es un acuerdo explici 


to en los documentos ministeriales y entre los autores que esos documentos | 


toman como referentes*!. No obstante, bajo el paraguas constructivista s 
abarcan e intentan integrar posturas tan heterogéneas, y a veces tan opuestas, 
que es difícil armar un marco teórico sobre el aprendizaje con un grado mi- 
nimo de coherencia. Como dijimos, el cognitivismo y la epistemología geng. 
tica de Piaget son los grandes troncos reconocibles en ese rompecabezas. Me- 
nos abordado por los investigadores sobre preconceptos y modelos de cambio 
conceptual, pero sí presente en la bibliografía y circulares técnicas derivadas 
de la Dirección General de Cultura y Educación de la Provincia de Buenos 
Aires, se encuentra el aporte de L. Vygotski. f 

La primera cuestión en juego al tratar de explicar el proceso de aprendi- 
zaje es la referida a la participación del medio: ¿el medio es condicionante del 
comportamiento o el aprendizaje va avanzando en determinadas performan 
ces con las que se opera de la misma forma cualquiera sea el ámbito? La clave 
para responder este interrogante supone establecer qué se le adjudica al orga- 
nismo y qué a la sociedad”. El modo en que la percepción o vías de ingreso 
de la información y el lenguaje participan de esta relación, en qué forma in 
ciden en el desarrollo y a qué debemos llamar desarrollo, son temas cruciales 
en la discusión, respecto de los cuales cada teoría fija postura. Con el fin de 
realizar esta tarea, es preciso también tener una postura clara acerca de aque- 
llo que se entiende por organismo y por sociedad. De qué se habla cuando se 


20. También acentúan el peso de la metodología didáctica empleada: cuando ésta 
no diferencia el conocimiento científico de otras formas del saber, los alumnos 
tienden a asimilar esos conocimientos de forma analógica a sus otras fuentes 

imiento (sensorial y social). 

21. Gimeno pele y Pérez Gómez, 1992; Coli, 1994; Carretero y otros, 1989: 
Goodman, 1991; Kaufman, 1993; Benlloch, 1984; Giordan, 1985. Para la refe 
cia completa véase Documento Curricular, 1997. O. 

22. En una sociedad, tan imbricada y polarizada a la vez, tanto en términos ea 
micos como sociales y culturales, definir al sujeto de conocimiento de un mi 
fragmentario -por un lado io orgánico, por otro la cognición- refuerza €: 
cesos de polarización y la fragmentación social en la que derivan. 


f 
f 


| 
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afirma que los alumnos deben adquirir los conocimientos más avanzados de 
cana sociedad dada. 

Las respuestas a estas cuestiones siguen siendo motivo de debate entre las 
diferentes escuelas psicológicas y la explicación que se adopte, sin lugar a du- 
das, condicionará el modelo de enseñanza. Un problema que subyace a este 
debate:es el referido a la ausencia de una conceprualización clara sobre aque- 
llo alo que se llama psique. En tal sentido es posible visualizar la existencia de 
dos paradigmas: uno puede denominarse “modelo mente” y agrupa teorías 
que, para explicar cómo funciona el psiquismo, prescinden totalmente de es- 
úblecer algún tipo de conexión entre éste y el organismo. El otro es el “mo- 
delo cerebro”, que enfatiza las correspondencias entre las operaciones menta- 
les y su correlato orgánico. Para la epistemología genética, las estructuras 
cognoscitivas son normativas lógicas, mientras Vygotski y los trabajos seguidos 
por su discípulo Alexandr Luria? consideran que el desarrollo orgánico del ce- 
rebro mantiene una estrecha relación con la interacción social de los sujetos, de- 
finiendo cómo operan los distintos sistemas funcionales cerebrales en esta inte- 
ración. Por su parte, el cognirivismo se debate entre el modelo del cómputo 
representacional —considera que el cerebro funciona como una computadora, 
h cual a su vez funciona como el cerebro—, para el cual pensar es manipular 
representaciones’, y el conexionismo, desde donde se busca una correspon- 
dencia más estricta con el funcionamiento del cerebro humano, intentando 


encontrar conexiones causales entre determinada zona cerebral y determina- 
da función”, 


23. Véase Luria, 1995. 
24.Según Dortier (1999), la idea de base que anima la teoría computacional de la 
‘mente es que todo el pensamiento, incluso el más ordinario, puede ser traduci- 
do bajo la forma de una suerte de álgebra mental. La psicología cognitiva ha de- 
sarrollado diversas series de representaciones: formas, esquemas, modelos men- 
tales, categorías, estereotipos. Además se mantiene abierta la discusión sobre si 
las representaciones mentales son codificadas bajo la forma de proposiciones 
abstractas o bajo la forma de imágenes visuales. Tampoco se ha logrado develar 
cuáles representaciones son universales y cuáles varían según las culturas. 
d5.Francisco Varela (1984) afirmará, en ese sentido, que el pensamiento humano, 
- lejos de ser un dispositivo mecánico y lógico se inscribe en lo viviente; en tanto 
- Jerome Brúner (1991) señala las preguntas que deberían estar en la base de la 
- Investigación cognitivista “¿Cómo el mundo es organizado en la mente de un 
musulmán fundamentalista? ¿En qué difiere el yo en la Grecia de Homero y en 
sociedad posindustrial?”- en lugar de perseguir la dilucidación del funciona- 
miento de la mente como si fuese una máquina de calcular muy sofisticada. 


o Sl 


360 Didáctica e identidades culturales 


Si ajustaros el análisis al estudio de las concepciones alternativas, 
encontrar que los modelos cognitivistas más usados provienen de la -tradici 
simbolista de este programa de investigación”. Las versiones más actuales q, 
estudian los preconceptos sustentan que los avances ocurren dentro de do, 
nios específicos en lugar de depender del desarrollo general de las estructuras 


Hg 
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e cuestiones como “los estados de conciencia, la memoria o las imágenes 

entales”?; otra, cuyo enfoque es epistemológico, aborda la naturaleza de 
instrumentos cognoscitivos de carácter lógico deductivos construidos 
“porel sujeto, que son los que permiten el conocimiento del mundo. 


| Discutiendo con el innatismo y el inductivismo, Piaget afirma que tanto 


cognoscitivas”. Sin embargo, la teoría piagetiana ha tenido y tiene peso o k estructuras como las formas de conocimiento que ellas determinan son 


pio? dentro de estos estudios. Aun perdiendo vigencia su caracterización dely 
estructuras generales de conocimiento que parten de esquemas elementales has. 
ta llegar a la inteligencia adulta —equiparada con el pensamiento científico. | 
mantienen su actualidad los aspectos más funcionales de su teoría, en cuantos f 
los procesos de asimilación, acomodación y equilibración. Sin embargo, au- 
tores como Pozo y Gómez Crespo” siguen sosteniendo las estructuras ope. | 
ratorias de Piaget para dar cuenta de los fundamentos psicológicos de h 
comprensión de la ciencia (la cual homologa con las teorías simbolistas al in. 
terior del cognitivismo)?; lo que nos advierte que, lejos de estar zanjada h | 
discusión, conserva toda su vigencia. Comenzaremos entonces por analizar 
los aportes de la epistemología genética, que cobran relevancia al tratar de 
contestar las preguntas formuladas más arriba sobre el rol e interdependen- 
cia del medio en el aprendizaje y están estrechamente vinculadas con la pr 

blemática que abordamos. Sl 


La epistemología genética 


Partiendo de la distinción entre procesos psicofisiológicos y estructura 
operacionales sobre las que se apoya el conocimiento (la lógica formal de 
Piaget), así como con el tipo de relación que se da entre ambos elementos, Pia- 
get postula que la comprensión de los procesos mentales se cubre con al' meno; 
dos líneas de investigación paralelas. Una, netamente neurobiológica, def- 


Í construidas. Lo único determinado biológicamente son los aparatos y órga- 


nos que conforman el organismo humano. A partir de este desarrollo básico, 
«desarrollo mental depende de otro tipo de estructuras, definidas como nor- 
mativas lógico-deducrivas (y por tanto subjetivas) de las cuales depende la 
percepción. Luego de hacer esta distinción, sostiene que las estructuras ope- 
racionales obedecen a normas cognoscitivas inherentes al sujeto; por lo tan- 
to, todos ellos siguen el mismo camino hasta alcanzar el conocimiento váli- 
do, que es equivalente al conocimiento científico, pasando en este camino 
por etapas universales, comunes a todos los individuos??, 

Estos supuestos, indiscutidamente aceptados en nuestro medio hasta la 
actualidad, son revisados desde diversos marcos teóricos y no son pocos los 
autores que los ponen en cuestión*, Desde nuestra perspectiva, la cognición, 
sobre cuya base se organiza el conocimiento, no sólo no es independiente de 
los procesos neurobiológicos sino que, al contrario, está signada por la inter- 
dependencia y retroalimentación constante entre ambos. El conocimiento no 
puede ser entendido como un resultado unívoco al que se llega por un único 
camino, sino como resultante de las múltiples caras que toma la relación del 
ser humano con su medio y de las disímiles formas de ejercer y sostener esa 
relación. Para ello es necesario unir lo que ha sido separado y contemplar los 
aspectos invariantes (los que nos definen filogenética y ontogenéticamente) y 
los particulares (la configuración espacial, histórica, social, cultural y psicoló- 
gica) en forma interrelacionada. 


26. Los mecanismos del pensamiento son descriptos por el simbolismo como ul 
castre de módulos, a imagen de muñecas rusas. El pensamiento consiste e 
manipulación de símbolos según reglas lógicas. El símbolo es independient 
la estructura que la representa (cerebro). 

27. Véase Castorina, 2000; Fiavel, 1992; Keil, 1986, 1989, 1991. 

28. Véase Caravita y Halldén, 1994; Rodríguez Moneo, 1999. 

29. Pozo y Gómez Crespo, 1998. 

30. Esta postura puede encontrarse en las opciones teóricas del curriculo de la: 
vincia de Buenos Aires. 


31. Piaget y García, 1984. 
32. Piaget y García, 1984. 
33.Un ejemplo es Bronckart (2000), quien afirma: “Parece más razonable conside- 

rar que el sistema de implicación en cuyo seno se desarrolla el pensamiento ló- 
-gico-matemático deriva del sistema de implicación que recibe su forma de la ac- 
tividad humana. Esto también supone que la racionalidad individual es sólo una 

- Consecuencia secundaria de la racionalidad que actúa en las interacciones socia- 

E les, lo cual, una vez más, supone que las reglas y las leyes de la razón pura son 
- Sólo un producto secundario de las reglas y leyes de la razón práctica”. Véase 

- también Rogoof, 1993. 
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La psicogénesis no ha eludido un abordaje sobre el rol asignado ala 
sociedad, pero lo hace manteniendo indemne la existencia de una Única 
racionalidad”: la sociedad aporta el qué es asimilado y no el cómo? 
obstante, al analizar comparativamente la historia de la ciencia en Chinay 
en Occidente, Piaget y García” reconocen que es “la forma de ver el mun. 
do” de los chinos la que posibilitó que llegaran dos mil años antes que k 
ciencia occidental a la concepción de que “la cesación del movimiento y 
debe a [la acción de] una fuerza opuesta”, ya que para los griegos el mun. 
do permanecía en reposo y para los chinos, en movimiento”. Hacemos 
notar que, desde este ejemplo, los mecanismos para conocer el mundo 
—describirlo y comprenderlo— de los chinos, aparecen como significativa. 
mente diferentes a la modalidad desarrollada por los griegos. El mismo ti- 


po de diferencia hemos encontrado en los grupos estudiados a lo largo de 
las distintas etapas de la investigación que da sustento a este trabajo, 
Cuando dos lógicas se ponen en juego, como es el caso del grupo con 
el que abordamos esta investigación al enfrentarse con el conocimiento es. 
colar, el modo de vincularlas va a determinar que este hecho se transforme 
en obstáculo o favorezca el desarrollo. Por otro lado, ambas lógicas no sólo 
están asociadas a una forma de ver el mundo sino también a una forma de 
operar en él; en consecuencia, saber con qué modalidades se opera no es un | 
detalle menor. Los contenidos no son independientes de los mecanismosy 
éstos a su vez tampoco son independientes de su base material neurofisio- 
lógica, pues al mantener la escuela la contradicción entre los contenidos de 
la ciencia y los de la cultura propia del grupo —entre las modalidades de co- 


34. Según Piaget y García, 1984, “la significación asignada a un objeto, en un mo: 
mento dado, dentro del contexto de sus relaciones con otros objetos, puede ge: | 
pender, en gran medida, de cómo la sociedad establece o modifica la relación 
entre el sujeto y el objeto. Pero la forma en la cual tal significación es adquirida 
depende de los mecanismos cognoscitivos del sujeto y no de factor alguno. 
sea provisto por la sociedad”. Véase también Brown, Metz y Campione; 2000. 
Castorina, Aisenberg, 1989; Castorina, Lenzi, Aisember, 1996; Castorina,:: 
Desde otra perspectiva véanse también los aportes del Movimiento de Col | 
ciones Alternativas: Gilbert, 1986; Pozo y Carretero 1992; Lawson, 1994. 
Piaget y García, 1984. 

La perspectiva piagetiana para analizar este fenómeno, más que reforzal 
pótesis de la independencia entre la forma de abordar los objetos y ta for 

que éstos son presentados al sujeto, pareciera reforzar la idea opuesta. La nati- 
ralidad con que el pueblo chino aborda esta temática cuestiona la necesidal 

un salto en la complejidad de estructuras operacionales. 


35. 


36. 
37. 
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oder de ambas culturas (la del grupo y la de Occidente que tan bien refle- 


a Ja ciencia)—, tal conflicto termina obstaculizando el desarrollo cognitivo 


de estos niños. 


No es posible limitar la incidencia de lo social sólo a la forma de presen- 
ar el contenido, porque la significación misma del cóntenido conlleva un 
mecanismo para abordar y conocer el mundo. Newman y otros’? sostienen 
quesi no se separan del contenido, todas las actividades y objetos llevan con- 
sigo una función y un significado definidos culturalmente y determinados so- 
cialmente. Por lo tanto, si se acepta que el qué y el cómo del conocimiento 
son independientes, se está afirmando que el modo de abordar es neutro res- 

ecto de lo que se aborda. Sin embargo, la propia ciencia reconoce que en su 
desarrollo tal neutralidad no existe. Del mismo modo es posible concluir que 
los mecanismos no son universales como tampoco lo son las etapas”, 

Se plantean, entonces, nuevos interrogantes acerca del rol que se le 
asigna a la cognición humana en función de las distintas concepciones so- 
bre el modo en que se desarrollan los procesos de conocimiento. ¿Qué su- 
cede con la adquisición del lenguaje? ¿Cuáles son los modos de percibir 
nuestro mundo cotidiano? ¿Qué relación tienen estos tipos de aprendizaje 
con el aprendizaje de conceptos en el ámbito escolar? La postura de Vygots- 
ki, según la cual los procesos cognitivos, cualesquiera sean, están en el ser 
humano mediatizados socialmente y, por lo tanto, cualquier función “in- 
tmapsicológica” fue antes “interpsicológica”, parecería acercarnos más ade- 
cuadamente a la comprensión de este fenómeno. 


La psicología social de Vygotski 


Indudablemente, son cada vez más los autores que le atribuyen a Vygotski el 
aporte que conlleva la idea de la mediación cultural en los procesos psicológicos 
de desarrollo, conformando una visión superadora —al agregar un elemento pri- 
mordial a estos procesos- respecto del estructuralismo genético de Piaget. Como 


-38, Citado por Rogoff, 1993. 


39. Según Newman, "la disponibilidad del sustento biológico y la experiencia inte- 
~ lectual no están determinadas, únicamente, por los esfuerzos de los individuos. 
- Los padres y la cultura seleccionan, elaboran y preparan los alimentos a los que 
tos niños pueden acceder. Del mismo modo que los padres (y otras personas del 
entorno infantil) preparan y limitan las experiencias de tipo intelectual a las que 
-los niños se verán expuestos”. Citado por Rogoff, 1993. 
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señala Eduardo Martí, el acercamiento debe producirse desde e! constructi 
piagetiano para ampliarse de acuerdo con la teoría de Vygotski“. Como re; 

ca Brockmeier: “El énfasis ha pasado desde el niño como aprendedor solitario, 
monológico, desde las operaciones cognitivas individuales y su desarrollo m 
tal, al estudio de las interacciones sociales y las prácticas lingüísticas”, T 

En el mismo sentido se producen las modificaciones en el interior dela 
investigaciones sobre preconceptos. Junto con los nuevos planteos sobre c. 
mo éstos se construyen, se modifica la caracterización acerca de sus Orígenes 
Si bien siempre se los clasificó en concepciones espontáneas, inducidas y ana 
lógicas, una década atrás*? para ninguno de los casos era pensable que la e 
tervención de la enseñanza tuviese algún rol en la formación de estos tres a 
pos de conceptos. Sin embargo, como afirma Bronckart, hoy se acepta h 
necesidad de la mediación del adulto en este proceso®, 

A pesar de la amplia aceptación de estas revisiones, en la reconceptualiz. 
ción del marco teórico que explica el papel de los preconceptos en el desarro. 
llo cognitivo, el aporte de Vygotski es tomado en cuenta como una hipótesis 
auxiliar: aporta prescripciones para los contextos de enseñanza apropiadosa 
efecto de que se aprendan los contenidos disciplinares, mientras las pautas so- 
bre cómo se desarrolla el pensamiento infantil las sigue brindando Piaget 
Esta suerte de integración deja fuera de discusión el problema central en h 
adquisición de conceptos científicos y no hace más que desdibujar el apor 
teórico de ambos. Como analizamos en un trabajo anterior”, el papel y el sta- 
tus de lo que Vygotski denomina conceptos cotidianos está muy lejos de po. 
der homologarse con la misma denominación utilizada por los autores delos 
modelos didácticos del cambio conceptual. La necesaria solidaridad entred 
desarrollo de los conceptos cotidianos y el de los cientificos expresada por Wy- 
gotski contrasta con la consideración de una categoría que considera a los 
conceptos cotidianos como un obstáculo a ser superado en el proceso de ad- 
quisición de conceptos científicos o como teorías susceptibles de adquirir ma 
yor complejidad. Lo que en la psicogénesis aparece como una continuidad | 
gica, desde un estadio evolutivo inicial hasta la formalización abstracta 


40. Martí, 2000. 

41. Brockmeier, 2000, 

82. Pozo y otros, 1991, 

43. Véase Bronckart, 1996. 
44. Véase por ejemplo la propuesta curricular de Brown, Metz y Campione; 200 
45. Maimone, 2001, E 
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Wygotski se muestra como un encuentro entre dos procesos ~uno individual y 
ogenético, el otro social y filogenético donde ambos se interrelacio- 
san y ès esta interrelación la que produce el desarrollo cognitivo. 
Es importante entender que en la teoría vygotskiana la palabra no es só- 
lo un código en el que se expresan las ideas y los conceptos. La palabra, como 
¿nidad del lenguaje, tiene un rol funcional. Con la asi.nilación de una nueva 
palabra no finaliza el desarrollo del significado sino que recién comienza en 
un proceso que evoluciona desde la generalización a la discriminación”, El 
mayor nivel de discriminación necesita de la ayuda de otro que lo haya adqui- 
rido antes y se realiza en la interactuación mediada con los elementos del en- 
coro en acciones dirigidas a una meta. Este postulado se distingue claramen- 
te de la afirmación de complejidad creciente (de menor a mayor nivel) que 
proponen los estudios sobre preconceptos. Desde que el niño emite sus pri- 
meros balbuceos, hasta que una palabra es utilizada como un concepto, Vy- 
gotski describe diferentes etapas de complejidad. Si bien la fase de formación 
del concepto genuino es ubicada por el autor en la adolescencia, durante to- 
do el proceso de formación las etapas coexisten”, Este postulado contradice 
la afirmación que señala la necesidad de producir un desplazamiento desde 
una forma de pensamiento a otra, pues no existe una conexión lineal entre la 
formación de conceptos cotidianos y la formación de conceptos científicos. 
Seguir el pensamiento vygotskiano exige tener presente que los concep- 
tos cotidianos posibilitan la aparición de los conceptos científicos a través de 
la instrucción, que es la fuente de su desarrollo. Por eso, para Vygotski, la ins- 
trucción es válida sólo si precede al desarrollo. Si bien los conceptos cotidia- 
nos van desde el objeto al concepto y los científicos, del concepto al objeto 
-mediando siempre la intervención de un adulto que enseña-, ambos proce- 
sos se interrelacionan. El concepto cotidiano ha de alcanzar un determinado 
nivel para que el niño pueda asimilar el concepto científico: ese umbral es el 
de la toma de conciencia. A la vez, el desarrollo de los conceptos cotidianos 
depende de los científicos. Después de haber recorrido éstos de arriba abajo 
(desde el sistema teórico hasta su confrontación empírica), han abierto la sen- 


- da para el desarrollo de los conceptos cotidianos. Ello se debe a que la fuerza 


Véase Vygotski, 1982. 


47. Según este autor, “las diferentes formas evolutivas coexisten, los modos de com- 


Portamiento nuevos, aparecidos en épocas más recientes de la historia de la hu- 
Manidad, conviven con prácticas muy antiguas”. Véase Vygotski, 1982. 
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de los conceptos científicos se manifiesta en el carácter consciente, la volun. 
tariedad y su pertenencia a un sistema. Esta particularidad les viene dada por 
su propia lógica de generación y es la que debe alcanzar el concepto cotidia. 
no en la etapa que el niño transita durante la edad escolar. a 

A pesar de dar un paso adelante al incorporar las bases materiales del fun- 
cionamiento cerebral y a la cultura y el lenguaje en estrecha vinculación con 
éstas'*, el planteo de Vygotski no logra escapar a la visión del desarrollo como 
forma de racionalidad, que conlleva la consideración de una sociedad homo- 
génea. Según James V. WertschÚ, si Piaget abrazó la racionalidad univers] 
“en tanto telos del desarrollo humano”, Vygotski, desde su concepción mar- 
xista, la abrazó como “una herramienta esencial para construir una economía 
y un Estado con planificación central”. Vygotski mantiene una inconsisten- 
cia que refleja “una lucha entre sus compromisos filosóficos básicos, por un 
lado, y por el otro los resultados del análisis de las complejidades del habla 


‘Toulmin’? sobre el diálogo establecido entre la racionalidad abstracta y el 
“humanismo renacentista que, a criterio de los dos autores, y también nues- 


` mente humana. 


humana”. Esta tendencia se ve reflejada en la idea de que tanto los conceptos 
genuinos como los científicos asumen un nivel creciente de abstracción y ge- 
neralización, colocando en la cúspide el lugar del conocimiento científico co- 
mo “la forma” de racionalidad. 

El problema de la heterogeneidad es advertido por Vygotski en el mar- 
co de los estudios sobre el habla humana, donde aparece la distinción entre 
significado (parte estable y universal del concepto) y sentido (modificación 
de la palabra atribuida al contexto). Pero al vincular funcionalmente el desa- 
rrollo de los conceptos cotidianos, el pensamiento y el papel que tendrán los 
conceptos científicos en ambos desarrollos, da por sentado que “la raciona- 
lidad abstracta es tan obviamente superior a las otras formas de funciona- 
miento contextualizado, que lleva naturalmente a la transformación de estas 
últimas en una forma análoga”*, Esta ambivalencia, que marca acertada- 
mente Wertsch, refleja una condición de época que reedita la descripción de 


-52. Gardner llama aprendiz intuitivo a los niños pequeños cuyo aprendizaje reúne las ca- 


48. Luria, su discípulo, avanzando en los estudios del funcionamiento cel 
afirmará que los conceptos parten de la función semántica del lenguaje, se 
sarrollan en la medida en que se desarrolla éste, y se retroalimentan' Cal 
formación de praxías y gnosias. El niño desarrolla estas funciones en el in! 
cambio con su medio cultural. Este punto de vista va a poner en cuestión l 
plicación referida a cómo actúa la percepción en la construcción de conc 
cotidianos. x 

49. Wertsch, 2000. 

50. Wertsch, 2000. 
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tro, sigue abierto y reinstala el debate sobre una descripción adecuada de la 


Elcognitivismo de Gardner 


De los múltiples modelos cognitivistas que se han ocupado de explicar los 
procesos cognitivos, la teoría de Howard Gardner es una de las que más ha 
impactado en el ámbito local. Su descripción de las inteligencias múltiples 
tiene fuertes resonancias con el conocimiento intuitivo y el desarrollo de do- 
minios específicos del que hablan los neoinnatistas y los neopiagetianos y son 
muchas veces asimiladas a las modalidades de procesamiento de la informa- 
ción a las que nos referimos en el capítulo 1v. El pasaje desde las formas intui- 
rivas y tradicionales”? de conocer hasta las comprensiones disciplinares es vis- 
to por Gardner como la posibilidad de adquirir los logros cognitivos más 
importantes de los seres humanos. Pero los estudiantes poseen diferentes 
mentalidades y por ello sus formas de aprender, memorizar, resolver situacio- 
nes y comprenderlas difieren de unos a otros”, 

A partir de estas constataciones postula la existencia de siete modos diferen- 
tes de conocer y los llama “siete inteligencias humanas”: la inteligencia lingüisti- 
ca, la lógico-matemática, la espacial, la corporal-kinética, la musical, la interper- 
sonal y la intrapersonal. De acuerdo con esta teoría, la mayoría de las personas 
pueden desarrollar cada inteligencia hasta un nivel adecuado de competencia, 
y las siete trabajan juntas de maneras complejas; de ello se desprende que hay 
muchas maneras de ser inteligente, aun dentro de cada categoría. Por otra par- 


51, Citado por Wertsch, 2000. 


racterísticas de naturalidad, ingenuidad y universalidad, y aprendiz tradicional al ni- 
ño escolarizado, los cuales, independientemente de obtener buenos o malos resul- 
tados en la escuela, responden en forma similar al aprendiz intuitivo fuera de ella. 
53. Afirma Gardner en la obra citada: “Existen suficientes pruebas positivas de que 
algunas personas adoptan un aproximación primordialmente lingüística al 
prendizaje, mientras que otras prefieren un rumbo espacial o cuantitativo. 
Igualmente algunos estudiantes obtienen mejores resultados cuando se les pide 
ue manejen símbolos de clases diversas, mientras que otros están mejor capa- 
itados para desplegar su comprensión mediante demostraciones prácticas o a 
través de interacciones con otros individuos”. 
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te, según Gardner, su modelo es una formulación tentativa y se puede ampl 
hacia “otras inteligencias” con investigaciones adicionales. 

Si bien se le puede reconocer a este autor el haber detectado la diversi 
de modalidades que poseen los seres humanos para aprender, llama la atención 
que, no siendo el primero que descubre estas capacidades humanas, su modelo 
tenga tal grado de difusión y aceptación. Tanto Vygotski y Luria, con el estudio. 
de las Funciones Corticales Superiores del Hombre, como Rudolf Steiner con 
su teoría antroposófica de los sentidos, ya habían detectado (y explicado en for 
ma diferente a la de Gardner) tal diversidad. Lo cierto es que el cognitivismo, 
con sus diferentes modelos, ha impregnado la didáctica de forma muy parecida 
a la que otrora lo hiciera el conductismo. La misma formulación de Gardner, 
en el sentido de ampliar su modelo al hallazgo de otras inteligencias, parecería 
ser un intento de reducir todo comportamiento a módulos especificados para 
cada conducta observada. Angel Riviére” alerta sobre esta “hiperinflación de lo 
cognitivo” relacionando este hecho, dentro de los sistemas educativos, con la in- 
fluencia de las políticas educativas en los factores sociales selectivos. 

En estas reflexiones está el inicio del éxito de Gardner, a pesar de sus pro- 
pias intenciones: su modelo es coherente con el modelo fragmentario del pos- 
modernismo en el que desaparece la idea de sujeto como un todo, para re- 
construirlo a partir de una imagen fragmentaria de competencia en diversos 
dominios. Así, si bien Gardner previene que todos poseemos las siete inteli- 
gencias, también sostiene que van a ser desarrolladas de modo diferente y que 
este desarrollo está influido por la riqueza del ambiente; lo cual vuelve a cen- 
trar la discusión en términos de las carencias contextuales de algunos sujetos 
y de la necesidad de la educación (en este caso formal) de suplir esa carencia: 
De esta forma, la selección (de carácter político) que opera la escuela queda 
nuevamente encubierta por el viejo disfraz extraído de la Psicología. De 
acuerdo con Riviére, para Piager el modelo final del desarrollo es una especie 
de Newton, capaz de hacer operaciones formales, formular hipótesis, contras- 
tarlas sistemáticamente y someterlas a control de variables; mientras tanto, el. 


modelo final de desarrollo para Vygotski es una semiosis creativa. Son dos 


54. Según este autor, “el propio conocimiento científico ocupa dentro de [los valo- 
res] axiológicos de nuestro mundo, un lugar privilegiado. (...) Parece que una de 
las pocas cosas que no nos atrevemos a discutir es la propia ciencia como sistēè 


ma de conocimiento, y finalmente el valor relativo del conocimiento”. Riviére; 


2000. 


+ aneen 
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“modelos distintos, pero ambos son modelos integrados -lo que se constituye 


land desarrollo es un sujeto integrado— deuda que tiene el cognitivismo al pa- 


la microgénesis, explicando las actividades que realiza un sujeto de 
manera molecular, en el aquí y ahora, por ejemplo mientras memoriza. 


Elementos para una nueva construcción 


A partir del recorrido por los diversos marcos psicológicos podemos concluir 
ue, al seguir cualquiera de las líneas analizadas, las llamadas causas exógenas 
delos problemas de aprendizaje —ésas atribuidas a las condiciones socioambien- 
tales- no solamente son exógenas y por ello quedan afuera del planteo de cual- 
uier Modelo didáctico, sino que tampoco son objeto de estudio de la psicolo- 
gía dedicada a los procesos de aprendizaje de los sujetos sanos, de aquellos que 
no presentan ningún tipo de patología comprobada. A fin de mostrar que el 
hecho de dejarlas en esa posición sólo depende de las formas que reviste su 
análisis, y que el reubicarlas como causas endógenas (atribuibles a las variables 
que puede controlar la escuela) necesita un profundo cambio de perspectiva, 
vamos a introducir el problema dentro del análisis que realiza Vygotski res- 
pecto de la adquisición de conceptos. Partimos desde este autor porque expli- 
calos procesos de desarrollo cognoscitivo incorporando la variable cultural en 
forma dinámica, con lo cual se ubica en una perspectiva cercana a la que pro- 

ponemos, aunque no contesta todas nuestras preguntas. 
Vygotski” relata el siguiente ejemplo para destacar el funcionamiento del 
concepto dentro de un sistema, de una red de relaciones. Cuando nos nom- 
bran un concepto cualquiera, por ejemplo “mamífero”, experimentamos la si- 
guiente sensación: nos han situado en un punto determinado de la red de lí- 
neas de latitud y longitud, hemos obtenido un punto orientativo inicial, nos 
damos cuenta de que estamos preparados para desplazarnos en cualquier di- 
rección a partir de este punto. Cualquier concepto aparece representado en la 
conciencia como una figura sobre el fondo de las relaciones de comunalidad* 


55, Vygotski, 1982. . { e ñ 
56. El término ”comunalidad” hace referencia al carácter de posesión en común. Un 


sujeto puede captar los rasgos comunes entre diversos objetos, los ha podido 
“meter en el mismo saco”. Otro nivel de comunalidad sería cuando además ha 
-= podido aplicar una etiqueta. Pertenecen a distintos niveles de generalización. 


: 
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que le corresponden. Por eso la medida de comunalidad determina todo d 
conjunto de operaciones posibles del pensamiento con el concepto. +. 

Nuestra hipótesis se orienta hacia la posible existencia de redes de «, 
ceptos propios de una cultura particular que harían intransferibles conce 
tos de otra cultura. Desde nuestra mirada el problema reside en que, a] ño 
ser reconocida la existencia de una pertenencia cultural diferente o, cuando 
se la reconoce, ser vista como inferior, se quiebra la posibilidad comunicar. 
va entre los actores, a saber: docentes y alumnos. Si al nombrarle a un niño 
un concepto cualquiera, no puede situarlo en ningún punto de la red con- 
formada desde su lengua, no podrá operar con él; y si este caso, en vez de ser 
excepción, pasa a ser regla, estamos ante otra lengua aunque parezca la mis- 
ma, porque se sitúa en otra cultura. El ejercicio de trabajar con analogías pa 
saría a ser más bien un ejercicio de traducción. Pero el problema se agrava a] 
no tomar conciencia del fenómeno: si se cree que la causa de la incompren- 
sión radica en la patología social u orgánica y no en la diferencia, nos queda: 
mos sin sujeto. 

Al intentar escapar de esta categorización, nuestra investigación ha detec- 
tado la estrategia que hemos denominado “ocultamiento” y que consiste en 
ocultar la identidad, porque es construida en condiciones vergonzantes. Al po- 
ner en juego esta estrategia en el contexto del aula, se pierde la capacidad indi- 
cativa del lenguaje que enmarca esa identidad y su posterior capacidad significa- 
tiva en el proceso de desarrollo conceptual. Se anula entonces la posibilidad 
asignada por Vygotski a la interrelación entre los conceptos cotidianos y. los 
científicos. Como ya hemos afirmado, no puede haber enriquecimiento mu- 
tuo donde el desarrollo de un tipo de conceptos se apoya en la desvalorización 
del otro; porque cualquier pauta cultural que pretenda ser enseñada descono- 
ciendo que en su lugar existe otra valorada por quien la usa termina convit- 
tiéndose en una imposición cultural. Cahndra Talpade Mohanty señala al res- 
pecto que diferencia significa reconocer que los saberes se forjan en historias 
hendidas por relaciones de poder diferencialmente constituidas; es decir, los 
saberes, las subjetividades y las prácticas se forjan dentro de esferas culturales 
inconmensurables y asimétricas. o 
Los conceptos generados por la denominada comunidad científica p 
ponen no sólo un qué, sino también un cómo y un para qué en la generación 
de conocimientos, Se ponen en juego actitudes, valores y estrategias en pa 
la solución de un problema. Tienen un lenguaje particular porque expri 
una realidad particular: la de su propia lógica de generación y validación. 
ta particularidad es reconocida por todos los estudios de preconceptos y, sin 
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embargo, la solución que dan al problema de la adquisición de conceptos 
científicos es construida sobre premisas universalistas del conocimiento. Es 


"justamente en este punto donde introducimos un conflicto entre las hipóte- 


sis que asumen que el conocimiento es universal y la nuestra: ¿no podríamos 
estar ante diferentes cosmovisiones, ante marcos interpretativos diferentes? Al 
afirmar la existencia de diversas formas de conocer, en lugar de una sola que 
avanza desde niveles de complejidad elementales a otros superiores, se pone 
de manifiesto una contradicción, con lo cual podemos optar por dos cami- 
nos: o damos por supuesto que los únicos parámetros para hablar de desarro- 
llo son éstos -y no hemos avanzado un solo paso en quinientos años de colo- 
nización=, o, en una perspectiva cercana a la de Funtowicz”, abrimos un 
diálogo interactivo y creativo entre los que ponen algo en juego en una situa- 
ción dada. 

No nos estamos refiriendo aquí a la necesidad de aceptar la existencia de 
otras formas de conocer (como la religión, el arte, el deporte, etc.). Se trata de 
comprender que dentro de cada campo del saber existe una versión consen- 
suada hegemónicamente y otras consideradas de menor valor, atrasadas o des- 
prestigiadas, sólo por el hecho de provenir de grupos culturales que reciben 
tales calificaciones. De aquí que la tan proclamada “cultura universal” se co- 
rresponda en realidad con los valores, actitudes y desarrollos científico-tecno- 
lógicos que los países hegemónicos de Occidente han homologado con el de- 
sarrollo de la humanidad, en vista de su prosperidad económica, alentando a 
los pueblos más atrasados (midiendo ese atraso con sus parámetros) a seguir 
sus propios pasos. 

Estamos apelando a resignificar los saberes de los sectores populares a tra- 
vés de la interpretación de su origen y en particular su transformación frente 
al contraste con los saberes hegemónicos. Proponemos considerar como eje 
del desarrollo conceptual la existencia de saberes basados en lógicas de crea- 
ción y justificación inherentes a la cultura particular a la que pertenecen. El 
problema de la apropiación de conocimientos no estaría centrado en una 
coordenada distancia-desarrollo, sino en la interrelación paradigmática, con 
valor genuino para diferentes contextos. La diferencia con las líneas teóricas 
mencionadas reside justamente en el lugar que se le otorga al conocimiento 
de estos sectores y a lo que entendemos por contexto. Para romper con la hi- 


57. Funtowicz y Ravetz, 1993. 
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pótesis de niveles de complejidad lineal, que subyace en los enfoques analiza- 
dos, se hace necesario abandonar el presupuesto de universalidad (tanto del 
conocimiento como de su apropiación). Necesitamos definir el conocimien- 
to desde parámetros diferentes a los de la ciencia, que la incluyan junto con 
otras formas de conocer. Necesitamos desnaturalizar a la ciencia para poder 
salir, como dice Rolf Behncke, de la trampa de la verdad objetiva y real; tram- 
pa que nos lleva a negar a otros seres humanos como legítimos poseedores de 
verdades tan válidas como las nuestras. Como afirma Maturana, sólo nos da- 
mos cuenta de la inmensa cantidad de relaciones que tomamos por garanti- 
das cuando alguna interacción nos saca de lo obvio —por ejemplo, al ser brus- 
camente transportados a un medio cultural diferente- y nos permitimos 
reflexionar. 


Los Modelos de Diagnóstico Psicopedagógico 


En los diversos intentos históricos por dar respuesta a una creciente “pobla- 
ción diferente”, el qué hacer con estos niños ha quedado relegado al ámbi- 
to de la Psicopedagogía. Al ser excluidos de la dinámica “normal” del inter- 
juego didáctico, se hace posible eludir cualquier cuestionamiento a la 
propuesta de enseñanza, “produciendo” en ese juego grupos de sujetos dife- 
renciados%, 

En la revisión de numerosos estudios sobre el fracaso escolar, se encuen- 
tra que, bajo diversos nombres —tales como inadaptación escolar, dificultades 
de aprendizaje e incluso deficiencia o retraso mental leve— en la explicación 
del fracaso aparece como una de sus causas la procedencia sociocultural de los 
sujetos. Cabe aclarar que la única categoría que marca una patología conside- 
rada irreversible es el retraso mental leve; pero los parámetros a partir de los 
cuales se la diagnostica son tan difusos, que los niños pertenecientes a los sec- 
tores populares con dificultades para adaptarse rápidamente a las pautas del 
sistema educativo pueden encontrarse tanto en una escuela común como en 
una especial. Si algo detiene la migración constante hacia estas últimas, es que 


58. Esta dinámica es analizada por Coscarelli, 2001, en su artículo “La tarea de recu- 
peración pedagógica. Función de ta Dirección de Psicología y Asistencia Social 
Escolar (1948-1988)". 
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la dirección de escuelas especiales ha frenado el intento”. Los estudios al res- 
pecto no hacen más que avalar esta práctica, 

Una revisión histórica de tales investigaciones permite observar que la co- 
relación entre “patologías” del aprendizaje y condiciones socioeconómicas se 
verificaba ya desde los años "60%, Se coloca así el acento sobre dos variables 
que evidentemente presentan un serio problema al definir criterios para un 
psicodiagnóstico, dándose por supuesto de qué se habla cuando se las nom- 
bra: “lo sociocultural” y “nivel socioeconómico”. En los trabajos menciona- 
dos no parece necesario definirlas ni hacer ninguna distinción entre ambas. 
Tal vez porque al hablar de “nivel sociocultural” se estén homologando las dos 
variables en cuestión; tal vez porque los miembros pertenecientes a culturas 
subalternas coincidan con un nivel socioeconómico bajo. La cuestión es que, 
lejos de analizarse el problema, parece que éste quedara zanjado con sólo ad- 
vertir sobre la situación. 

Un ejemplo de esta práctica lo aporta el Diseño Curricular de la Ciudad 
de Buenos Aires. Bajo el título “Los niños con necesidades educativas especia- 
les” se puede leer el siguiente párrafo: 


59. Así lo manifiesta la inspectora de la rama de especial del partido de San Miguel, 
quien afirma que tuvo que frenar la derivación masiva desde los octavos y novenos 
años de la ece, durante la primera incorporación masiva, al modificarse la duración 
de la escolaridad obligatoria, reforma educativa mediante. 

60. Para Monedero, el desarrollo intelectual de los niños provenientes de un medio 
sociocultural bajo es inferior al de los niños de medios más elevados. En la mis- 
ma línea, Bernstein referirá que el aprendizaje lingüístico será predictor de la 
adaptación escolar. 

61. Para la década del sesenta, véase Shoerenberg 1964 (pone el acento en el desa- 
juste intelectual entre un sujeto y su medio); para los setenta véase Mackie, 
1971 (se pregunta sobre la posibilidad de que algunos niños considerados retar- 
dados, no tengan un déficit irreversible sino que sean víctimas de su medio y de 
las diferencias culturales); sobre los años ochenta véase Dybwad, 1981 (advierte 
la dificultad para identificar el grado leve de retardos mentales -manifiesto en- 
tre los niños y jóvenes de poblaciones rurales, urbano marginales o urbanas de 
estratos ocupacionales bajos- respecto de niños que no se adaptan a la escuela 
regular por ser portadores de otras culturas); también Lolich y Gorraiz; para la 
década pasada, véase Shaeter y Bodensteiner, s/d (sostienen que los datos epi- 
demiológicos sugieren un aumento de la incidencia en los grupos socioeconómi- 
cos más bajos en comparación con el retraso grave, que parece no tener predi- 
lección socioeconómica, racial o geográfica). 
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“Al hablar de la diversidad, deben tomarse en cuenta ciertas situaciones deriva- 
das de la diversidad cultural de nuestra población escolar, frente a la cual se co- 
rre el riesgo de ‘adjudicar algunas patologías a ciertas características de los ni- 
ños que pertenecen a diferentes culturas o a realidades socioeconómicas 


carenciadas.” 


Lo llamativo del párrafo es su ubicación en el conjunto del texto, La tarea 
que realizan diferentes organizaciones abocadas al problema de la discrimi- 
nación para modificar términos como minusválidos, acentuando otros co- 
mo niños con capacidades diferentes (al referirse a sordos, ciegos, etc.), tie- 
ne como objetivo poner de relieve las capacidades de estos niños en lugar de 
sus deficiencias. Al incluir a los niños con diferencias culturales o socioeco- 
nómicas en esta categoría, se ha perdido de vista un dato importante: mien- 
tras se elaboran numerosos estudios y pedagogías adaptadas a los niños dife- 
rentes, para estos Otros sólo existe la advertencia sobre el error de 
discriminar. ¿Se sabe con qué recursos cuenta, por ejemplo, un ciego; cuáles 
son sus otras vías de ingreso de la información, cómo ven el mundo, cómo 
lograr que se desenvuelvan en una sociedad dominada por los videntes? Sí. 
¿Se sabe en qué consiste la cultura diferente de los niños pertenecientes a 
otras culturas, se está en condiciones de afirmar que los niños a quienes se 
ubica entre los que tienen “realidades socioeconómicas carenciadas” no per- 
tenecen a otra cultura? No. ¿Por qué están ubicados en el mismo grupo am- 
bos tipos de diferencias? ¿Con qué criterios se los agrupó así? Parecería posi- 
ble pensar que el criterio pasa por lograr que todos los niños se acerquen al 
parámetro de los niños que absorbe la escuela común. Así la diferencia a la 
norma continúa siendo un problema para el diferente. 

Acudiendo a los diagnósticos, lejos de quedar resuelto el problema se 
acrecienta toda vez que, como se desprende del breve recorrido histórico 
realizado, parecería restársele importancia a la variable sobre la que todos 
previenen: la diversidad cultural. Harold Kaplan, por ejemplo, aclara que 
para la clasificación estadística internacional (CIE 10) no se deben aplicar rí- 
gidamente los niveles de inteligencia, sino que deberían desarrollarse clasi- 
ficaciones similares para otras culturas, debidamente modificadas. Este es el 
punto donde quisiéramos detenernos: la validación de los instrumentos con 
los cuales se diagnostica. En nuestro país, lejos de considerar su no uso de- 
bido a la falta de validación, se ha resuelto la situación de una forma muy 
llamativa: se propone realizar una “evaluación cualitativa” usando tests que 
fueron elaborados para cuantificar. Pero como afirma De la Cruz, los resul- 
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tados que arrojan las pruebas tomadas a niños de sectores marginales 
“muestran, más que la insuficiencia intelectual [de estos niños] la inadecua- 
ción de las técnicas y expectativas de la escuela”%. 

Otro dato surgido de la realización de un recorrido histórico sobre el tra- 
tamiento del problema refiere que, mientras en las tres últimas décadas se pri- 


- vileziaba el argumento a favor de potenciar la capacidad rval del débil mental 


para ocupar aquellos puestos de trabajo menos complejos —inclusive las que 
le competen a un obrero calificado—, en la actualidad prevalece un sugestivo 
silencio al respecto. En los términos del actual paradigma productivo, las ha- 
bilidades técnicas que podrían desarrollar estas personas corresponden a la 
población definida como “excedente absoluto”. Una afirmación que parece 
corroborar Jean Alcardi, al caracterizar este retardo como un término admi- 
nistrativo más que como una enfermedad”, 

Esta definición pareciera confirmar con palabras lo que los otros hacen su- 
poner: se trataría de establecer un orden de ubicación dentro de una sociedad 
para este grupo, de forma tal de cuidar el interés común, según la acepción del 
término administrar. Lo que no queda claro es el interés de qué “común” es el 
que se intenta cuidar. Por otro lado, la dimensión social de la inteligencia está 
definida por los americanos en términos de eficiencia, mientras que para los 
franceses representa buen sentido, sensibilidad, talento; son términos cuya 
acepción es universal e independiente del contexto. Debemos agregar que los 
instrumentos de diagnóstico apoyados en el modelo genético tampoco han 
conseguido quebrar las políticas de segregación y exclusión; como afirman Ba- 
quero y Terigi%, “el uso de las pruebas operatorias como instrumento de clasi- 
ficación según el potencial intelectual, (ha definido) nuevas “nosologías” las 
cuales funcionan como norma dentro de un sistema (el escolar) de igualdad 
formal”. 

A la vez, existe un consenso generalizado respecto a las condiciones de 
desarrollo adversas y potencialmente patógenas (malnutrición, exposición 
a sustancias tóxicas, inestabilidad familiar, cambios frecuentes y cuidado- 
res múltiples e inadecuados, madres con poca educación) con las que con- 


62. De la Cruz, 1995. Véase también Ferrari, 1997. 

63. Afirma el autor que “el retardo mental no es una enfermedad, un desorden, un 
sindrome, una dishabilidad específica. Es un término administrativo que se usa 
para una amplia variedad de diferentes combinaciones: genéticas, sociales y es- 
pecíficamente médicas”. 

64. Baquero y Terigi. 
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viven los niños pertenecientes a familias pobres y deprimidas sociocultu- 
ralmente. Sin embargo, diversos autores” advierten que estos niños se en- 
cuentran muy bien adaptados en su contexto familiar y que los problemas 
aparecen durante el tiempo que permanecen en la escuela. Se presentan 
entonces algunos interrogantes: ¿por qué aparece la baja autoestima, las 
deficiencias en la comunicación y la falta de espontaneidad cuando estos 
niños'se enfrentan al contacto con personas que no pertenecen a sus gru- 
pos de referencia? ¿Se podría pensar que en su ámbito familiar se compor- 
tan como adaptados, mientras al cambiar de contexto (el escolar) no pue- 
den interactuar debidamente, en virtud de que poseen una cultura 
diferente a la que impera en la institución que no la estima como tal? En 
ese sentido, ¿por qué las mismas causas familiares que sugieren una pato- 
logía, y son advertidas como causas del retraso, no habrían expuesto nin- 
gún signo antes de la escolaridad? 

Es necesario destacar que instrumentos diagnósticos como el CIE 10 o el 
DSM IV refieren que las exigencias deben estar planteadas para su edad y su gru- 
po cultural. Y en esto reside el principal problema: a los niños pertenecientes a 
familias de sectores populares, constituidas fundamentalmente por población 
migrante interna, no se les reconoce una cultura particular; es por ello que se 
mide grado de desarrollo. Quizás debería reeditarse la pregunta sobre en qué 
consiste lo normal” y en qué lo patológico. Ferrarió abre el camino a una res- 
puesta: “Pretender que la psiquiatría determine qué es norma y qué es pato- 
lógico, verdaderamente pone a la especialidad médica frente a otra pregunta... 
¿en qué cultura se le pide que lo haga?”. 

No obstante, ni las respuestas mencionadas, ni las preguntas que for- 
mulamos, son objeto de análisis de las teorías psicológicas que selecciona la 
didáctica para explicar su sujeto de aprendizaje. El debate acerca del qué y 
cómo conocemos está lejos de cerrarse. No obstante, en el capítulo IV inten- 
tamos recuperar, entre las diversas líneas de investigación, aquellas hipóte- 
sis que aparecen como más fértiles para la comprensión del proceso de 
aprender y conocer. Este proceso no puede ser abordado al margen de los 
problemas vinculados a la cultura, la sociedad y la identidad. Además, el, 


65. Verifican este dato los estudios de Emilia Ferrreiro (1985), los de Monserrat De 
la Cruz (1995) y los nuestros, así como los dichos de los docentes que trabajan 
con este tipo de niños. 

66. Ferrari, 1997, 
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marco teórico acerca de la psique y sus vinculaciones con lo social y cultu- 
ral, debe ser capaz de brindar algunas respuestas en el diseño didáctico, en 
tanto se trata de desarrollar una definición de aprendizaje y de conoci- 
miento que permita ser operativizada en la actividad de la enseñanza. Abri- 
mos así las preguntas que le serán formuladas a la disciplina didáctica, pues 
en su propia construcción debería proponerse un modelo superador de las 
diferencias, logrado a partir de una propuesta de enseñanza que quiebre el 
círculo del fracaso. 


XI. Estado actual de la didáctica 
y fracaso escolar' 


“El pensamiento complejo no es el pensamiento omnisciente, 
Por el contrario, es el pensamiento que sabe que siempre es 
local, ubicado en un tiempo y en un momento. El pensa- 
miento complejo no es el pensamiento completo; por el con- 
trario, sabe de antemano que siempre hay incertidumbre. Por 
eso mismo escapa al dogmatismo arrogante que reina en los 
pensamientos no complejos. Pero el pensamiento complejo 
no cae en un escepticismo resignado porque, operando una 
ruptura total con el dogmatismo de la certeza, se lanza valero- 
samente a la aventura incierta del pensamiento, se une así a la 
aventura incierta de la humanidad desde su nacimiento. De- 
bemos aprender a vivir con la incertidumbre y no, como nos 
lo han querido enseñar desde hace milenios, a hacer cualquier 
cosa para evitar la incertidumbre.” 

EDGAR MORIN 


Pretendemos ahora ingresar al campo disciplinar que consideramos más di- 
rectamente vinculado con los temas inherentes al fracaso escolar: la didáctica. 
Una vez allí, se analiza su estado de situación con el fin de rastrear explicacio- 
nes que permitan comprender las diversas respuestas a la problemática plan- 
teada que desde ella se obtienen. Si se parte de la idea de que la enseñanza es 
el objeto de estudio de la didáctica, considerando también que es una discipli- 
na de carácter normativo o prescriptivo, cabe preguntarse: ¿qué características 
asume la relación entre teoría y práctica de la enseñanza? En otras palabras, 
¿cuál es el verdadero valor prescriptivo de las teorizaciones didácticas en los he- 
chos? ¿El problema reside en la desconexión relativa de ambas esferas? La se- 
gunda pregunta pertinente es: ¿existen modelos teóricos que reúnan las condi- 
ciones necesarias para explicar el fracaso desde una perspectiva crítica e inte- 


1. Juana Beatriz Erramuspe es coautora del presente capítulo, 
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gren adecuadamente los factores socioculturales que intervienen en la relación 
de enseñanza-aprendizaje? Vale decir, ¿la producción teórica de la didáctica 
provee de elementos interpretativos y prescriptivos que apunten realmente, 
más allá de la definición explícita de las metas, a revertir el problema del fra- 
caso de gran parte de la población? En cuanto al primer interrogante, resulta 
claro que la relación entre teoría didáctica y práctica de la enseñanza, lejos de 
ser directa, aparece como conflictiva y dilemática, prevaleciendo en este con- 
flicto “la misión” que cabe a las ideas en “la configuración del mundo”. 

No pocas veces el debate vigente provoca que los teóricos de la didácti- 
ca elaboren sus ideas con una relativa abstracción de la reflexión sobre la pra- 
xis y el consecuente encapsulamiento de las doctrinas generadas, en franca 
oposición a la definición misma de su campo. Como contraparte, los acto- 
res del sistema educativo que tienen a su cargo la enseñanza experimentan aque- 
lla desconexión como una falta de respuesta a los problemas que enfrentan en 
las aulas y sostienen que las teorías didácticas constituyen meras especulaciones 
“alejadas de la realidad”. Se ha generado una zona de tensión entre los ni- 
veles de conducción del sistema, productores en este caso de teoría didác- 
tica por variadas vías (lineamientos curriculares, circulares, acciones de ca- 
pacitación) y los ejecutores de la enseñanza, los docentes, insertos además en 
las escuelas que, en tanto organizaciones, tienen sus propias dinámicas y tra- 
diciones que funcionan también como mecanismos de resistencia al cambio. 
Este proceso viene acompañado, además, por transformaciones profundas 
en las propias estructuras administrativas y de conducción, por una redistri- 
bución poco clara de los niveles de decisión?. 

Como una de las evidencias de la fragmentación entre los niveles men- 
cionados, es posible constatar la persistencia de rutinas de enseñanza que per- 
manecen como repertorio del accionar docente en el aula, a pesar de los años 
transcurridos desde el inicio de la reforma, de los nuevos lineamientos curri- 
culares y de las acciones de capacitación implementadas. En este sentido, pa- 
rece evidenciar su fecundidad en el campo didáctico el concepto de raciona- 
lidad de las situaciones”, que relaciona las modalidades de acción con los fi- 


2, Véase Gimeno Sacristán, 1998. 

3. Resultan interesantes al respecto algunas preguntas formuladas por Gimeno Sa- 
cristán, 1998. 

4. La definición se encuentra en Gómez, 1997. El análisis de su validez puede con- 
sultarse en Gimeno Sacristán, 1998. 
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nes concretos perseguidos en circunstancias también concretas. La definición 
resulta importante, en este caso, para leer las mediaciones entre la teoría y la 
práctica. 

En cuanto al segundo interrogante, acerca del contenido de la escolari- 
dad, deben diferenciarse las aportaciones de la didáctica general de las de las 
didácticas especiales. Haciendo una revisión del estado actual de ambas co- 
rrientes dentro de la disciplina, sostenemos que en ninguno de los dos casos 
se ofrecen respuestas operativas frente al problema del fracaso porque, por 
distintas razones, en ninguna de ellas se trabaja con la totalidad de las varia- 
bles implicadas en la definición de las connotaciones del concepto enseñar. 

Los desarrollos de la didáctica general, por un lado, resultan enunciados 
de tan alto nivel de generalidad que es sumamente acotado su poder de pres- 
cripción sobre las prácticas. Además, no ofrecen parámetros suficientes para 
definir y desarrollar los contenidos de las áreas de la enseñanza. Las didácti- 
cas específicas, por su parte, se sitúan en dominios restringidos del conoci- 
miento, con lo cual se ve obturada su capacidad para explicar el fracaso en 
su carácter integral. Sólo toman como meta de la teorización y práctica di- 
dáctica al conocimiento científico, el cual se convierte en el eje de toda for- 
ma de conocer. 

Otro punto fundamental, relacionado con la interpretación del fracaso 
escolar, resulta de la conexión establecida entre la teoría didáctica y la polí- 
tica educacional: ni en la didáctica general, ni en las didácticas específicas 
desde sus propias producciones, por la forma en que sus conceptos son in- 
corporados, termina de darse una respuesta satisfactoria a la función de la 
educación en el contexto nacional y latinoamericano, donde la constante es 
la exclusión de una porción creciente de la población tanto de los beneficios 
materiales, como del acceso a diversas esferas de conocimiento consideradas 
socialmente válidas. En algunos marcos generalistas se desconoce esta rela- 
ción, en otros se asume el debate en el terreno político-ideológico sin desa- 
rrollar las variables específicamente didácticas; de este modo la relación teo- 
ría-práctica se desarrolla en un terreno diferente al objeto de análisis didác- 
tico. Una tercera línea es la que abordan diversas experiencias didácticas que, 


5. Los lineamientos curriculares de la provincia de Buenos Aires, lejos de zanjar esta 
discusión, agregan un elemento peculiar: distinguen el concepto de enseñanza 
del de didáctica y dentro de esta última consideran que se la debe concebir como 
específica, teniendo en cuenta las generalidades que la atraviesan. 
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como hemos analizado en el capítulo anterior, terminan convirtiéridose en 
una didáctica especial para los niños excluidos que no aprenden, reforzando, 
a pesar de sus intenciones, la brecha existente con los que transitan la esco- 
laridad común. Por su parte, en las didácticas específicas, el marco que rela- 
ciona estas variables no ha sido pensado para la particular situación regional 
y local a la que hacemos referencia, y por lo tanto mal podrían dar una res- 
puesta, Con esto también se obstaculiza la comprensión de las verdaderas 
raíces del problema del fracaso, porque no se sitúa a la escuela y a la ense- 
ñanza dentro de las relaciones de conflicto y dominación particulares que les 
dan sentido (la lucha por el control simbólico asume características distinti- 
vas en cada momento histórico y en cada sociedad)', 

En el caso de la didáctica general, con las propuestas de la didáctica crí- 
tica? se parte de la idea de conflicto; pero las definiciones producidas tampo- 
co son lo suficientemente operativas. Aunque se trabaja en la caracterización 
del sujeto de aprendizaje considerando los conflictos de poder locales, a la 
hora de caracterizar a los niños provenientes de los sectores populares que 
pueblan nuestras escuelas, no se investiga el potencial con que cuentan tan- 
to ellos como su grupo de pertenencia. De acuerdo con este panorama, es 
nuestra intención mostrar cómo cada uno de los factores precedentes abona 
una interpretación de las causas del fracaso escolar como carencias situadas 
en el alumno considerado individualmente. Carencias éstas que, de acuerdo 
con esta misma perspectiva, se constituirán en “lastres” para alcanzar la “bue- 
na enseñanza”. El común denominador de todas estas interpretaciones es la 
fragmentación, el reduccionismo, la consideración aislada de variables que 
debieran entenderse integralmente situadas en un modelo de interpretación 
abarcador. 


6. Es muy clara al respecto la reflexión de Apple, 1996: “Si bien todo el mundo tie- 
ne derecho, formalmente, a ser representado en los debates sobre la proceden- 
cía del capital cultural (saber qué conocimiento se declarará legítimo, cómo y a 
quién) (...) aún sigue operando una tradición selectiva, en la que sólo se convier- 
te en conocimiento oficial el conocimiento de determinados grupos. Así, la li- 
bertad para ayudar a seleccionar el corpus formal de conocimiento escolar está 
condicionada por las relaciones de poder, cuyos efectos son muy reales”. 

7. La mayoría de las producciones se sitúan, según autores como Barco, 1999, en el 
ámbito de lo curricular más que en el de lo didáctico. Sin embargo también en- 
contramos marcos críticos dentro de diversas propuestas didácticas. 


ais 
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La ausencia de modelos y la tendencia a la dispersión 


La historia de la didáctica como disciplina abunda en desarrollos fragmentarios 
y parciales, que no alcanzan a constituir verdaderos modelos, capaces de dar 
cuenta adecuadamente de la multidimensionalidad de las problemáticas. Sin pre- 
tender aquí desarrollar exhaustivamente estas problemáticas, dadas las caracterís- 
ticas de la disciplina en la que nos movemos, un primer señalamiento necesario 
es que la propia definición de su objeto de estudio es aún materia de debate. 

Por otro lado, existe discusión en torno al posible “solapamiento” de la 
didáctica con otras disciplinas y las confusiones que esto genera en la de- 
finición del campo disciplinar. En este sentido, ¿qué relación guarda la di- 
dáctica con disciplinas como la pedagogía, la teoría del currículum, la psi- 
cología, la sociología y otras muchas? ¿Cuáles de estas disciplinas resultan 
subsidiarias de la didáctica? ¿Cuáles reciben sus aportes? Estos interrogantes 
no han tenido una respuesta unívoca. Según Alicia Camilloni?, para catego- 
rizar y explicar el campo de las corrientes actuales de la didáctica, debe con- 
siderarse la influencia de la psicología, la de distintas disciplinas que, a par- 
tir de diversas didácticas especiales, se extrapolan a la didáctica general, las 
corrientes filosóficas, entre las que encontramos los enfoques epistemológi- 
cos que influyen en los métodos de investigación que se utilizan en el desa- 
rrollo de la didáctica, la filosofía analítica y los aportes provenientes de las 
diversas corrientes del pensamiento sociológico y de la ciencia política. 

Numerosas disciplinas se ocupan del campo de la enseñanza. Lo hacen 
desde una perspectiva diferente a la de la didáctica!, pero es vital que esta úl- 
tima incorpore los aportes provenientes de esas líneas, construyendo vínculos 
interdisciplinarios específicos. Algunas de estas relaciones pueden conside- 
rarse definitorias para la identidad de la didáctica. Tal es el caso del vínculo con 
la psicología, explicado en el capítulo anterior. Ha habido verdaderos trasvasa- 
mientos de las problemáticas psicológicas al campo didáctico, a tal punto que 
la didáctica llegó a reducirse a un aplicacionismo psicologista. Tal indiferencia- 
ción ha distorsionado la consideración de los problemas relativos a la enseñan- 
za, eminentemente didácticos!!, 


8. Para profundizar, consultar por ejemplo, Camilioni, 1999. 
9. Camilloni, 1999. Véase también Díaz Barriga, 2000. 

10. Camilloni, 1999. 

11. Véase Gimeno Sacristán, 1988. 
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Pedagogía y didáctica 


En la distinción y el establecimiento de relaciones entre la didáctica y la pe- 
dagogía es donde se concentra la mayor cantidad de lagunas, pues están li- 
gadas desde sus orígenes. La primera se encuentra mucho más vinculada a 
cuestiones filosóficas, tales como los fines últimos de la educación en cada 
sociedad o cuál es el papel del conocimiento. La didáctica, aunque se halla 
estrechamente relacionada con tales cuestiones, persigue la explicación y 
prescripción de la enseñanza, con lo cual incluye en sus desarrollos los apor- 
tes de muchos otros campos disciplinarios, además del filosófico. La relación 
no es lineal y los aportes exclusivos de la pedagogía resultan en extremo in- 
suficientes para hacer inteligibles las problemáticas didácticas. 

A estas dificultades que se presentan a la hora de definir a la didáctica, 
se agregan además otros factores: cuando se construyen clasificaciones de lo 
que se consideran estudios didácticos, suelen realizarse listados sumatorios, 
recopilatorios, inventarios de lo existente, que reflejan la heterogeneidad rei- 
nante. En esta dinámica, se construyen categorías de análisis que se aplican 
fragmentariamente a alguno de los niveles del campo didáctico, definiendo 
en forma aislada y maniquea lo “bueno” y lo “malo” para cada caso particu- 
lar, Esto ocurre tanto en la didáctica general como en las didácticas especifi- 
cas. Pero, ¿de qué hablamos cuando hablamos de la ausencia de modelos en 
didáctica? Si se acepta en general que la didáctica tiene como objeto de es- 
tudio la enseñanza, podemos sostener que un modelo didáctico es una forma 
de representación del conjunto de supuestos y formas de acción que carac- 
terizan un determinado modo de enseñar. Es fácil comprender la dificultad 
que reviste la tarea de conocer y modelizar un sistema tan complejo. Al de- 
cir de Gimeno Sacristán”, calificar de estructural o sistémico el modelo di- 
dáctico significa reconocer que existen relaciones entre las partes y el todo. 
De ello derivan siempre dos consecuencias fundamentales: 


a. Si las propiedades del conjunto se definen por las interacciones entre 
las partes y no una mera yuxtaposición, la programación de una es- 
trategia de intervención didáctica tendrá que considerar que la op- 
ción elegida en cada uno de los polos del modelo didáctico incide so- 


12, Gimeno Sacristán, 1988. 
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bre los demás. La programación exige la consideración de todos los 
elementos del modelo. 

b. El carácter sistémico de la estructura o modelo didáctico es una pro- 
piedad tanto de las estrategias de acción científicamente planificadas, 
como de toda técnica sin planificación racional o sin fundamento. El 
primer caso es el de la programación de la acción. El segundo aplica 
la propiedad sistémica como instrumento de análisis de acciones a las 
que se busca encontrarles una explicación didáctica. 


De esta manera, “el modelo didáctico aparece como una fuente generadora 
de opciones múltiples según las decisiones quese tomen en diversas dimen- 
siones de los elementos del mismo. No es que el modelo genere las decisio- 
nes, sino que ofrece un panorama clarificador para poder tomarlas”!?, Se re- 
fuerza así su carácter de hipótesis provisoria de trabajo, siempre susceptible 
de revisiones y reformulaciones. Estas consideraciones son solidarias de las 
del modelo como mediador entre la teoría y la práctica de la enseñanza. 
Constitutivamente, el modelo es teoría y es práctica, en tanto se crea y se re- 
crea permanentemente en esa interacción. Es preciso, entonces, considerar el 
componente normativo de la didáctica. Epistemológicamente, no estamos 
situados en una disciplina que se agote en la explicación y predicción de los 
fenómenos educativos: como un aspecto inherente a su propia definición, la 
didáctica intenta normar, prescribir los hechos de los que se ocupa. Y, en tan- 
to norma que prescribe, transforma activamente su propio objeto de estudio. 
Mucho se ha escrito también en cuanto al status epistemológico que cabe 
otorgarle a partir de esta característica, Es fundamental, entonces, reconocer 
y reclamar la explicitación del componente normativo y ético en todo mo- 
delo didáctico. Volviendo a los planteamientos de Gimeno Sacristán; 


a. Del conocimiento de la realidad, se pueden derivar normas diferen- 
tes. Esta elección es también un problema ético. Del conocimiento 
científico no se puede deducir en nuestro caso una explicación direc- 
ta de la técnica pedagógica. 

b. La técnica configura la realidad que estudia la ciencia. La técnica pe- 
dagógica crea espacio científico a explicar. 


13. Gimeno Sacristán, 1988. 
14. Gimeno Sacristán, 1988. 
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Tal como sostiene Cristina Davini”, el discurso de la didáctica está Ínti- 
mamente ligado a la búsqueda de utopías pedagógicas, desde su propia 
matriz de origen con Jan Amos Comenio y Juan Federico Herbart. Lo im- 
portante sería entonces no solapar la cuestión: por un lado, la concepción 
del modelo didáctico como un sistema exige renunciar a la posibilidad de 
elaborar racionalizaciones centradas en cualquiera de sus componentes 
aislados. Ya sea para programar las intervenciones como para analizar 
cualquier aspecto, es necesario considerar la totalidad del sistema como 
marco de reflexión y acción. Por otro lado, en vista de la imposibilidad ~e 
inconveniencia— de renunciar al componente normativo, tampoco puede 
eludirse la enunciación de las opciones éticas —y utópicas— que se realicen. 
Para Gloria Edelstein, este último punto es fundamental respecto de las 
cuestiones metodológicas ya que se trata de la adopción de una perspec- 
tiva axiológica, una posición en relación con la ciencia, la cultura y la so- 
ciedad, en términos de intencionalidades'*. 


Didáctica general vs. didácticas específicas 


Comprender la complejidad del objeto de la didáctica, y actuar en conse- 
cuencia, nos proveería de un escudo contra las racionalizaciones tecnicistas, 
en extremo simplificadoras al actuar aisladamente y con pretendida objetivi- 
dad, sobre componentes elementales del sistema. Si se utilizara instrumen- 
talmente la noción de modelo, podría iniciarse con mejores perspectivas el 
camino hacia la superación de una de las discusiones con mayor incidencia 
en la fragmentación del campo didáctico: la oposición didáctica general vs. 
didácticas especiales. Volviendo a las preguntas originales: ¿qué ofrecen la di- 
dácrica general y las didácticas especiales? En la actualidad, la didáctica ge- 
neral y las didácticas especializadas en campos de conocimiento son percibi- 
das más como territorios aislados y fuertemente delimitados, que como áreas 
en necesaria interrelación. Gran parte de la polémica se traduce en términos 


15. Davini, 1999. 
16. “Las técnicas y los procedimientos, en la visión que sostengo, se constituyen en 
instrumentos válidos, formas operativas articuladas en una propuesta global 
signada por un estilo de formación, que integra a modo de enfoque, perspec- 
tivas de corte filosófico-ideológico, ético y estético, científico y pedagógico”, 
Edelstein, 1999, 
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de competencia por espacios profesionales, y esto es precisamente lo que ob- 
tura la imprescindible discusión epistemológica”. Citaremos algunos párra- 
fos de la literatura didáctica más actualizada, que dan cuenta de la dimen- 
sión de esta problemática. 

Es interesante analizar algunos conceptos particularmente representati- 
vos de las disputas existentes entre la didáctica general y las especiales, por- 
que evidencian la fragmentación entre ambas y ponen al descubierto cómo 
se desvirtúa la discusión a causa del reduccionismo de los planteos. 


El concepto de transposición didáctica 


La noción de “transposición” señala la disímil naturaleza del conocimiento 
producido por la ciencia y el conocimiento a enseñar en las escuelas, remar- 
cando también la distancia entre este último y el efectivamente enseñado. 
Acuñado por el autor francés Yves Chevallard en 1985, este concepto des- 
cartó no sólo la idea de que existe isomorfismo entre ambos tipos de cono- 
cimiento, sino también que ese isomorfismo fuera deseable!*. Sin embargo, 
el análisis de los factores que median en la transposición no debe perder de 
vista la necesidad de garantizar determinados niveles de corrección y actua- 
lización en el tratamiento de los conocimientos científicos!?. En este punto 
se puede señalar la imposibilidad de responder a los numerosos problemas 
emergentes, sin situarse en el marco de las didácticas especiales. Los proce- 


17.Para dar cuenta de la dimensión de esta problemática, véase Davini, 1999, don- 
de se analizan virtudes y desajustes de cada uno de estos enfoques. En este mis- 
mo sentido, véase también Feldman, 1999. 

18.A través del reconocimiento de distintos niveles de mediación (entre conoci- 
miento científico y conocimiento a enseñar, entre conocimiento a enseñar y co- 
nocimiento enseñado), Chevallard abrió el camino para una década de fructí- 
feras investigaciones sobre los factores que intervienen en la configuración de 
una “ciencia escolar” diferente de la “ciencia de los científicos”. Entre esos fac- 
tores, se reconoce la selección operada por los niveles de conducción del siste- 
ma educativo plasmada en el currículum y los libros de texto. Por su parte, a 
partir de este cuestionamiento, Alisedo, Melgar y Chiocci, 1997, analizan la im- 
portancia de estos cambios en la construcción del contrato didáctico. 

19. En este sentido, es lícito preguntarse si el conocimiento enseñado en la escue- 
la guarda realmente correspondencia con los puntos centrales del conocimien- 
to científico. ¿Se enseña realmente ciencia en la escuela? Tomando como ejem- 

plo las Ciencias Naturales, podría sostenerse que no es así. Si se analizan los 

programas y libros de texto, se encuentran fuertes contradicciones con los su- 

puestos disciplinares más importantes. Véase Erramuspe, 1998. 
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sos relativos a la transposición didáctica no pueden hallar definición fuerá de 


dicho marco, dada la especificidad que adquieren en función de los conteni. 
dos disciplinares involucrados”. 


Desde la didáctica general, el concepto de transposición aparece subvalo. 


rado, probablemente porque acentúa la relativa autonomía de las didácticas 
especiales. No obstante, algunos autores intentan situarlo en el marco de la 
didáctica general, en tanto consideran que es aplicable a las diferentes áreas?! 
dedicándose entonces a buscar puntos en común entre las diferentes didácti- 
cas especiales, sosteniendo que constituyen argumentos a favor de la tesis de 
unidad de la didáctica. Sin embargo, también podría pensarse que tales coin- 
cidencias constituyen una evidencia de que las didácticas especiales no son tan 
diafragmáticas como se las quiere hacer aparecer y que, por el contrario, guar- 
dan correspondencia en los marcos conceptuales. Desde nuestro punto de vis- 
ta, este tipo de discusiones conduce a callejones sin salida y le restan a la di- 
dáctica solidez conceptual. Más allá de si nos situamos en el campo de la di- 
dáctica general o de las didácticas especiales, lo cierto parece ser que no se en- 
cuentran instrumentos para incidir sobre la práctica de la enseñanza, si no se 
extiende la operativización de los conceptos hasta el nivel de la selección, se- 
cuenciación y organización de los objetivos, contenidos y actividades por 
áreas. Aunque desde la didáctica general se ha reconocido tradicionalmente 
el carácter normativo del quehacer didáctico, sus producciones teóricas han 
renunciado implícitamente a asumir tal papel. En el contexto de la opción 
generalizada al modelo tecnicista, se cae en el extremo de renunciar también 
a toda pretensión de operacionalizar variables y construir categorías de aná- 
lisis que permitan concebir reglas concretas de acción. 


La tríada docente-alumno-conocimiento 
Una de estas construcciones, altamente consensuada, es la caracterización de 


los componentes didácticos desde el modelo vincular de la tríada docente- 
alumno-conocimiento. Ubica como conocimiento socialmente válido al co- 


nocimiento consensuado por la comunidad científica el cual, transposición 


didáctica por medio, se presenta como el objeto que media entre la relación 
docente-alumno. Los tres términos seleccionados para definir las interaccio- 


20, Véase Alisedo, Melgar y Chiocci, 1997. 
21. Davini, 1999. 
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nes al interior del aula refuerzan, a pesar de las intenciones de retomar lo 
reexistente en cada uno, un vínculo donde docente y alumno se “las ten- 
drán que ver a solas” con el conocimiento”. En efecto, se presupone que ca- 
da miembro de la tríada porta el construido por su grupo de pertenencia, de- 
jando afuera a las personas que conforman los sectores de referencia. Tal 
omisión puede explicarse desde una concepción “universalista” de aprendi- 
taje, donde se prescribe que todos los sujetos aprenden de la misma forma, 
con lo cual un alumno son todos los alumnos, dejando de lado la noción que 
paradójicamente pretende construirse: la de sujeto social. Todo intento de 
aislar, como factor secundario, a los miembros de las familias termina refor- 
zando el ocultamiento de esa otra forma de conocer y de producir conoci- 
miento propia de este entorno”. Al no poner en cuestión cuál es el ámbito 
donde se genera y se valida el conocimiento, se crea una segunda paradoja: 
se reconoce que no es un acto individual sino una producción colectiva; pe- 
ro la tarea queda relegada a una apropiación pasiva que no requiere ningún 
tipo de intercambio. En síntesis, la simplificación y homogeneización del 
“vértice conocimiento”, junto con la universalización de los otros dos ele- 
mentos, deja de lado dos componentes fundamentales del proceso de ense- 
fianza y el de aprendizaje: la complejidad y la incertidumbre. 

Gimeno Sacristán? sostiene que los modelos en didáctica definen los 
componentes relevantes de la acción de enseñar, en tanto que las “tomas de 
posición” en cuanto a esos componentes definen “tipos de educación distin- 
tos”. En nuestra perspectiva, esto equivale a restringir la fecundidad teórica 
de la noción de modelo y no permite su uso congruente. Si epistemológica- 
mente sostenemos que no hay conceptos científicos con independencia del 
modelo teórico que los genera, pues nunca trabajamos con la realidad mis- 
ma, sino con sus representaciones modelizadas, no podemos afirmar la posi- 
bilidad de definir de una manera absoluta los componentes del modelo di- 
dáctico para dotarlos, luego, de significado. 


22.Para profundizar la caracterización de este modelo y su análisis crítico, véase 
Coli, 1990. 

23. Otro tanto ocurre con el “vértice docente”, quien, a pesar de ser considerado 
parte de un grupo profesiona! particutar, debe encarar su tarea en forma soli- 
taria: por su rol, no puede intercambiar de forma horizontal con sus alumnos, 
no tiene un espacio específico para hacerlo con sus pares y ha desechado como 
interlocutor a las familias. 

24. Gimeno Sacristán, 1988. 
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Cada modelo didáctico comienza a construirse en la misma definición 
de sus componentes. Creer que la tríada docente-alumno-conocimiento 
constituye una representación neutral de los procesos de enseñanza es, des- 
de nuestro punto de vista, uno de los obstáculos más serios para que la di- 
dáctica se constituya en una auténtica disciplina normativa, con sólidos fun- 
damentos teóricos. El esquema resulta una “barrera epistemológica” para 
construir interpretaciones que superen los enunciados generales y se ubiquen 
en la historicidad de los conflictos locales, en la dinámica del poder que, si 
tuándose en lo social, se materializa en las relaciones de conocimiento y atra: 
viesa todas las problemáticas del aula. Aquí reside la incapacidad de los de- 
sarrollos basados en los supuestos anteriores, para interpretar cabalmente las 
causas del fracaso escolar: les resulta imposible analizar ese fracaso como la 
expresión de relaciones de conflicto de grupos socioculturales particulares en 
contextos sociohistóricos determinados. Si no se operacionalizan los fenó- 
menos didácticos en estos términos, se seguirán ocultando las verdaderas 
raíces del problema. Cuando se consideran aspectos históricos en los desa- 
rollos de la didáctica general se mira hacia atrás, no para analizar cómo las 
fuerzas sociales van estructurando de diversas formas los procesos relativos a 
la enseñanza”, sino para sistematizar las experiencias desarrolladas por los 
grandes pedagogos, haciendo relativa abstracción de sus contextos de pro- 
ducción”, 

Esto no implica que el estudio de experiencias didácticas concretas sea 
incapaz de formular aportes al campo teórico; pero su sistematización debe 
hacerse de acuerdo con un modelo integral que las sitúe y acote su valor al 
definir las variables centrales, tales como cuál es la concepción de conoci 
miento con la que se trabaja, cómo se define al sujeto de aprendizaje, cuáles 
son los grupos sociales a los que va dirigida la acción educativa, en qué con- 
texto sociohistórico se sitúa, etc. De lo contrario, sólo se deja espacio para la 
elección discrecional de aquello que nos parece “bueno” o “malo” en sí mis- 
mo. Por otro lado, las didácticas especiales son, como la didáctica general, 
incapaces de trabajar con modelos que incluyan la perspectiva de análisis so- 
ciohistórico como sustancial para comprender la estructuración de los fenó- 


25. Este tipo de estudios es mucho más frecuente en la esfera de la pedagogía que 
en la de la didáctica. E 

26. Para profundizar sobre esta noción, véase Gimeno Sacristán, 1998; también Lit: 
win, 1998. 


cb 
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menos de la enseñanza. Nuevamente nos encontramos con una única con- 
cepción de conocimiento (el conocimiento es conocimiento científico), con 
una definición universalista de sujeto (el sujeto de aprendizaje es el mismo 
independientemente del contexto, varía únicamente de acuerdo con su 
edad), y con un docente igualmente escindido de su pertenencia a grupo so- 
ciocultural alguno, que sólo debe llevar adecuadamente a la práctica (con 
márgenes de libertad más o menos variables) las prescripciones producidas 
por la didáctica. 


Disciplina vs. interdisciplina 


A pesar de que los desarrollos de los modelos teóricos de las didácticas espe- 
cíficas son disciplinares, en el nivel político se utilizaron sus postulados para 
organizar el currículum en áreas interdisciplinarias, suponiendo que tal tipo 
de abordaje resultaría superador de los niveles de fragmentación en la forma 
de pensar los problemas que adoptan los alumnos, lo cual es visto como par- 
te del obstáculo para el logro del nuevo perfil de ciudadano al que se aspira: 
aquel que puede captar e intervenir en la toma de decisiones sobre los pro- 
blemas globales. Esta situación agrega una nueva discusión al campo didácti- 
co, toda vez que los profesores están formados en el campo de las disciplinas 
y existe poca tradición académica de abordar los problemas de investigación 
en forma interdisciplinaria. No obstante, el hecho de discutir el tema en for- 
ma fragmentaria es la causa de fuertes inconsistencias epistemológicas a la 
hora de elaborar un planteo práctico”. 

Desde nuestra perspectiva, no puede elucubrarse si la interdisciplinarie- 
dad en las propuestas de enseñanza es buena o mala de por sí: todo depende 
del marco teórico desde el cual se aborde la cuestión. Lo que hay que tener 
en cuenta es la imposibilidad de considerar el problema con independencia 
de los modelos didácticos de los que forma parte”, En efecto, se afirma en 
muchas producciones que la enseñanza de contenidos desde el marco de las 


27.Para profundizar, véase Goodson, 1995; también Torres Santomé, 1989. 

28. También en los lineamientos curriculares de la provincia de Buenos Aires se rea- 
liza una defensa de los enfoques globalizados basada en la variable psicológi- 
<a considerada aisladamente. Aunque según el propio texto no se desconoce el 
valor de las disciplinas, se defiende a la globalización como enfoque necesario 
de acuerdo con los requerimientos de la comprensión. Diseño Curricular de la 
Provincia de Buenos Aires. Marco general. 
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disciplinas representa un error metodológico (carente de significatividad, no 
permite el desarrollo de un pensamiento autónomo en el alumno, etc.), ig: 
norando que, si se asume una perspectiva epistemológica coherente con el 
enfoque sistémico, el abordaje interdisciplinario sólo tiene sentido si la reso- 
lución del problema requiere de las herramientas conceptuales y metodoló- 
gicas de varias disciplinas”, 

Es por ello que, en el terreno didáctico, existen ya líneas E revisión y 
crítica de las propuestas de enseñanza integrada*. Al proponer el abordaje 
integrado como única e inexorable metodología de trabajo, se ignoran tam- 
bién frecuentemente variables relativas a la preparación previa de los estu: 
diantes, que no son especialistas en los contenidos de las disciplinas, como. 
para poder trabajar con ellos de manera interdisciplinaria de un modo ade- 
cuado.*! Es necesario dotarlos previamente del conocimiento disciplinar. En 
realidad, al discutir aisladamente el problema enseñanza disciplinaria vs. en- 
señanza integrada, se está confundiendo la selección y organización de los 
contenidos con la noción de modelo didáctico, mucho más abarcadora. 


Las estrategias didácticas 


Indudablemente, hablar de estrategias didácticas es un lugar común tanto 
para la didáctica general como para las didácticas específicas. Este compo- 
nente, sin embargo, no escapa a la conflictiva definición y ubicación de los 
tratados anteriormente. Dos estrategias que aparecen en ambas didácticas y. 
que tienen peso propio dentro de ellas son trabajar sobre la base de la reso- 
lución de problemas y trabajar retomando la lengua materna. La primera 
abarca todos los niveles de la escolaridad básica y la segunda está pensada pa- 
ra la educación inicial y la dirigida a poblaciones bilingües. Sobre el status, 
la función y el tipo de problemas adecuados para promover el aprendizaje de 


los alumnos se ha escrito mucho. Queremos aquí detenernos en lo que cree- 


mos es el verdadero conflicto, el cual está contenido en la disyuntiva entre 
las implicancias de trabajar con problemas reales o artificiales. 


29. Véase por ejemplo el abordaje de este tema realizado al analizar la reforma es- 
pañola, por Jiménez Aleixandre, García Rodeja Gayoso y Lorenzo Barral, 1991. 
30. Es el caso de Gil Pérez, 1989, quien explora las incompatibilidades de esta pro: 
puesta con el abordaje constructivista del aprendizaje. 
31. Véase Fumagalli, 1993. 
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Dentro de las didácticas específicas los problemas reales son los menos utili- 
zados como estrategia didáctica; esta opción ha ido marcando una brecha entre 
la vida real del grupo de alumnos y la “utilidad” de los conocimientos imparti- 
dos en la escuela, los cuales adolecen de la necesaria transferencia que implica 
el aprendizaje. El centro de la discusión con respecto a esta estrategia se enfoca 
así en cómo convertir los problemas artificiales en problemas significativos, da- 
do que la producción de esta brecha se reconoce como un efecto no deseado. 
Ahora bien: transponer los avances de cualquier corpus disciplinar, de forma 
que sean utilizados ya en su versión de contenidos escolares, como insumos en 
la resolución de un problema, implica dejar fuera de discusión a la ciencia. Es 
decir, sus métodos, sus preguntas, sus resultados y sus usos. 

Mientras tanto, en de la didáctica general, el eje puesto en el conflicto 
dentro de la corriente crítica que asume como inherente a la investigación de 
punta promueve el trabajo con problemas reales. Estos aparecen en la conflic- 
tiva relación al interior de la escuela entre el poder hegemónico y la resisten- 
cía a ese poder, en pos de la modificación del sistema social. Si bien el abor- 
daje de problemas para la corriente crítica reúne, en comparación con el 
marco de las didácticas específicas, la posibilidad de ubicar los conceptos o 
teorías dentro de los paradigmas en los que fueron gestados, la reducción que 
se impone en los niveles de análisis para la construcción de un modelo di- 
dáctico, que sin perder de vista el conflicto estructural planteado, aborde el 
problema de la enseñanza, produce un vez más una inadecuada valoración, 
en este caso de la estrategia. 

A pesar de proponerse como marcos en oposición, la didáctica crítica, 
dentro de la didáctica general, y las didácticas específicas, siguen arraigadas 
en el paradigma de lo verdadero-falso, el cual, como sostiene Morin, ya no 
da respuesta a la resolución de problemas. Es preciso comenzar a manejar los 
conceptos de incertidumbre, azar y complejidad, incorporándolos como va- 
riable de análisis. Comienzan entonces a perder sentido otros conceptos tan 
arraigados en la ciencia como en la enseñanza: control, simplificación, deter- 
mínismo, sean éstos de cualquier signo ideológico. Antes de poder determi- 
nar el rol que jugará la resolución de problemas, se hace necesario poder con- 
testar a estas preguntas: ¿qué es problema para las ciencias?, ¿qué es proble- 
ma para la didáctica?, ¿qué es problema para la comunidad? Las respuestas a 
estos tres interrogantes pueden ser irreconciliables o no, todo dependerá del 
rol otorgado a los sujetos involucrados por el marco teórico utilizado. Plan- 
tear cuál es el problema y encontrar una solución, tanto en la tarea de la 
ciencia como en la vida cotidiana, requiere de un marco interpretativo. 
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Si se reconoce un solo sujeto epistémico en relación con un único me: 
dio ambos, sujeto y medio, definidos por los sectores hegemónicos (posi- 
ción asumida por los modelos de cambio conceptual aceptados como para- 
digma de las didácticas específicas) se presenta una situación paradójica: es- 
te sujeto navega entre dos mundos y el sistema didáctico promueve sólo uno, 
el propio. Los estímulos que se ofrecen requieren entonces respuestas con- 
twradictorias con respecto al propio marco de referencia y las respuestas difè- 
rentes a las admitidas por el docente resultan desajustes. En ese estado de in- 
comunicación se desarrollan nuevos conceptos que, por su imposibilidad de 
conexión con el sistema conceptual del sujeto, provocan su fractura: han 
perdido su característica de servir a la interpretación desde un sistema de re- 
laciones. El sujeto actúa, en el mejor de los casos, dicotomizado. Si por otro 
lado se reconoce sólo a un sujeto de derecho (reivindicación de la didáctica 
crítica, asumida por la didáctica general), perdiendo de vista al sujeto epis- 
témico, se obstaculiza el abordaje didáctico. 

La estrategia de enseñar retomando la lengua materna supone que “la 
lengua se aprende o actualiza en contacto con los otros. Por su intermedio, 
se va internalizando el universo de creencias, valores, ideas y sentimientos 
que conforman lo que con frecuencia se define como representaciones colec- 
vivas. (...) Es decir, que en un ámbito inmediato y concreto, circunscrito a su 
propia historia y evolución, es que [un sujeto] construye y elabora la lengua 
materna””, Al mismo tiempo acepta que se propone posibilitar el acceso: 
códigos elaborados, favoreciendo mayores niveles de abstracción al despegar- 
se de su marco inmediato y concreto. 

Sin embargo, pasar de un código a otro en un ámbito como el escolar, 
donde en el acto comunicativo confluyen la lengua materna de los alumnos, 
la lengua del maestro y la considerada estándar (generalizada, de uso conven- 
cional), puede resultar una tarea titánica, si no se repara en el conflicto que 
esta situación encierra. Posibilitar las vías de comunicación para que los 
alumnos adquieran mayores niveles de abstracción implica trabajar con: las 
diversas formas de interpretación y significación: en definitiva, reflexionar 
sobre esas diversas formas de apropiarse del mundo. Esta manera de enten- 
der la enseñanza de la lengua, que en nuestro país tiene especial importan: 
cia en el Nivel Inicial, es rescatada por otros autores como forma de avanzar. 


32. Pugliese, 1999, 25 
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en el proceso de adquisición de conceptos científicos en algunos modelos de 
cambio conceptual”. Mucho antes, Emilia Ferreiro, refiriéndose al modo en 
que se trata en la escuela la variedad dialectal, afirmaba que “el rechazo lin- 
gúlístico es uno de los rechazos más profundos y probablemente uno de los 
rechazos con mayores consecuencias afectivas. (...) Cuando se rechaza el dia- 
lecto materno de un niño se lo rechaza entero, a él con toda su familia, con 
su grupo social de pertenencia%, 

Nadie pone en duda la importancia de la lengua materna como prime- 
ra forma de codificar el mundo experiencial y todos acuerdan en que la di- 
versidad de lenguajes artificiales (los de las ciencias, las señales convenciona- 
les) y de lenguajes secundarios (por ejemplo el literario) deben incorporarse 
como conocimiento para un sujeto hablante, que debe poder interactuar en 
diversos contextos. El problema, una vez más, radica en cómo usamos esta 
interpretación del fenómeno de la lengua. Este tipo de recortes permite su- 
poner que es posible trabajar con la lengua materna, sin tocar ningún otro 
aspecto de la cultura; o que puede llevarse adelante este proceso en el área de 
Lengua sin que exista una correspondencia con las otras áreas, como si el len- 
guaje pudiese independizarse del resto de las prácticas. Una situación que de 
por sí se opondría a los propios postulados que alientan el tomar en cuenta 
la lengua materna; lo cual trae aparejado una serie de problemas que no en- 
cuentran una solución satisfactoria, si se considera el pobre desempeño lin- 
gúiístico de los niños en edad escolar, en la producción de la escuela. 

Al pretender producir un traspaso lineal, considerando que entre la len- 
gua materna y la escolar, entre los temas de los chicos y los de la escuela exis- 
te sólo una cuestión de adecuación de la escuela, que debe dejar entrar tér- 
minos cotidianos —medios electrónicos, temáticas de interés, como la músi- 
ca que escuchan los chicos, las crónicas policiales del barrio, los programas 
de televisión, creyendo que éstos se suman e interactúan espontáneamente 
con los contenidos escolares o que son el punto de partida para llegar a esos 
contenidos, se están desconociendo aspectos importantes. Por un lado, que 
la simbolización autovalida una práctica social (que en el niño tiene su refe- 
rencia en el mundo adulto de su grupo de pertenencia) y por otro, que se 
han cambiado las reglas, dado que el mundo adulto de la escuela simboliza 
sobre un contexto referencial diferente al del niño. El juego comunicacional 


33. Lemke, 1997. 
34, Ferreiro, 1985. 
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que se ropone se convierte entonces en un estereotipo; un pequeño com- 


promiso que implica participar de un juego que en definitiva no es el pro- ` 


pio; y nuevamente la vida queda fuera de la escuela. 

Debe poder pensarse una estrategia didáctica que incluya no sólo la len- 
gua, sino la realidad que nombra; porque no existe el cambio o la evolución 
de una lengua sin la modificación de la realidad, y esto sucede todos los días; 
Es la escuela la que parece ignorarlo. No se trara de asignarle un espacio a la 
cultura particular del grupo con el que trabajamos —sea el retomar la lengua 
materna o la asignación de un tiempo extraprogramático para que entren en 
la escuela la familia y con ella sus costumbres—, sino que la propuesta se jue- 
ga por la interactuación entre diferentes cosmovisiones en un mismo espa- 
cio y tiempo, en igualdad de status. Es entonces cuando el hablar de inter- 
culturalidad o multiculturalidad, más que reconocer raíces étnicas diferentes 
o distintas nacionalidades, nos permite conocer”. 


La adopción de la didáctica específica como modelo 
de enseñanza 


Las discusiones planteadas encierran una pugna entre el marco de las didácti- 
cas generales, el de las específicas y los diversos enfoques al interior de cada uno 
de estos marcos, cuyo resultado hace que en la escuela —el lugar al que se diri- 
gen y en el que se ponen en práctica— aparezcan como una suma de temáticas 
parcializadas y fragmentadas. En este trayecto, que conecta los ámbitos acadé- 
micos y políticos con las instituciones escolares, el objetivo inicialmente plan- 
teado —aportar claridad a la discusión queda lejos de alcanzarse”, 

Sin embargo, la falta de modelos en didáctica general y el alto grado de 
solapamientos y fragmentaciones que esto provoca hacen posible que, en el 
nivel de la toma de decisiones y ante los cambios de diseños curriculares, se 
introduzcan conceptos provenientes de los modelos de las didácticas especí 


35. Véase Anexo 11, “El intercambio con la experiencia bilingúe-intercultura!”. 

36. Los docentes ignoran hasta hoy que se les está proponiendo la adopción de sù- 
puestos que pertenecen a diversos modelos didácticos. Si bien existe una falta 
de consenso en su denominación -ya que se siguen encontrando en la literatu- 
ra especializada términos como teoría del cambio conceptual o simplemente: 


cambio conceptual- coincidimos con Rodríguez Moneo y Gómez Crespo y Pozo: 5 


Muricio en que estamos ante la presencia de modelos. 
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ficas en forma conjunta con otros que les son ajenos, sin explicitación sobre 
qué cambios fueron hechos y por qué motivos se realizaron. Sólo corejando 
en la literatura especializada los diversos modelos, se puede constatar que ta- 
les diseños adoptan una “versión libre” sobre los modelos de cambio concep- 
tual, tomando un poco de cada uno y agregando elementos nuevos, 

Tal vez por esta falta de explicitación, donde todo aparece entonces como 
cambios parciales y no totales, resulte que, al estar frente al grupo de niños, lo que 
cada docente sigue poniendo en funcionamiento es aquello que aprendió acerca 
de cómo enseñar, tanto en el profesorado como en las experiencias al lado de 
otros colegas”. Reflexionar sobre las implicancias, supuestos y fundamentos teó- 
ricos que conlleva el diseño curricular vigente no aparece como una práctica co- 
mún. Así, al problema que supone llevar adelante una propuesta homogénea pa- 
ra una realidad heterogénea, se le agregan prácticas diferentes que pueden 
concordar más o menos con lo explicitado en el currículum, sin que el docente 
tenga conciencia de las similitudes y diferencias que conlleva la nueva prescrip- 
ción respecto de su forma anterior de trabajo. La tendencia es asimilar la novedad 
a la propia forma de trabajo, generalmente bajo la expresión: “es lo mismo que yo 
hago pero con diferente nombre”. En tanto una asimilación análoga subyace en 
los documentos, circulares y diseños curriculares. Tras el disfraz de adaptar el mo- 
delo didáctico a la realidad local, en rigor de verdad ese modelo se adapta a con- 
cepciones y prácticas fuertemente arraigadas en todos los estamentos del sistema 
educativo, confundiendo el objeto de intervención —los problemas para lograr 
buenos estándares educacionales— con los acuerdos y consensos políticos para 
“cambiar algo”. Se hace necesario, por lo tanto, analizar los modelos que funda- 
mentan los cambios que se les piden a los docentes en sus prácticas didácticas en 
tanto se supone que su correcta implementación superará los problemas de 
aprendizaje de los alumnos, aumentando la calidad educativa. 


Contexto histórico: “las condiciones de surgimiento” 
de los modelos de cambio conceptual 


En el capítulo X se han analizado los fundamentos psicológicos de estos mo- 


delos, insumo fundamental de su construcción didáctica; aquí se abordarán 
los modelos propiamente dichos. 


37.Véase Gimeno Sacristán 1988; Barco, 1995, entre otros. 
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, Las circunstancias históricas en las cuales se generan los modelos de cam- 
bio conceptual se relacionan con la necesidad de reformular el modo de en- 
señar ciencias en la escuela (impulsado por la importancia estratégica otor- 
gada a la enseñanza de este tipo de contenidos), en los países desarrollados 
hacia la década del sesenta. Tres hechos históricos que acontecen en el ma 
co de los conflictos Este-Oeste serán los motores de esta reforma en el á i 
bito de la educación”, E 

El primero, hacia fines de la década de los cincuenta, coincide con la pro- 
fundización de la era espacial iniciada por la Unión Soviética, a partir de la e 
en Occidente se levantan voces que marcan la necesidad de impulsar la for- 
mación científico-tecnológica en todos los niveles de la educación formal: 
junto con la alfabetización de la lectoescritura y la matemática, comienza , 
ser indispensable la alfabetización en ciencia. f : 

El segundo hecho histórico que alimenta esta urgencia se relaciona con 
la necesidad de enfrentar los problemas ambientales e incorporarlos como te- 
mática de estudio. Comienza a gestarse al finalizar la Segunda Guerra, ínti- 
mamente conectado con el desarrollo de la ecología moderna y la preocu a- 
ción por las consecuencias en la calidad ambiental y en la supervivencia has 
mana que pudiera acarrear la carrera atómica y la contaminación química 

El tercer hecho está relacionado con la Revolución Científico-Técnica, la 
cual no consiste sólo en un desarrollo intensivo de nuevos mecanismos de ex le 
tación y uso de los recursos, sino también, y sobre todo, en la búsqueda del A 
trol de las estrategias productivas y de desarrollo, para aplicarlas en función de la 
maximización del capitalismo imperial del Occidente central”. La alfabetización 
en ciencias se hace necesaria a fin de “alimentar” esta revolución con los recursos 
humanos adecuados". Saber ciencia es ahora “teóricamente” decisivo“; y junto 


38. Tras la caída del muro de Berlín, estos conflictos pierden importancia y prota- 
gonismo. Sin embargo, durante la llamada “guerra fría”, fueron detonantes de 
una serie de políticas y decisiones estratégicas en ambos polos de poder, que 
tuvieron una influencia sustancial en las metas de la investigación científica así 
como en las de la educación formal en todos sus niveles. 

39. Véase Argumedo, 2000. i 

40. Para proveer los “cerebros” que la conduzcan y también ia mano de obra (fa- 
miliarizada con estas nuevas tecnologias) que soporte el peso del proceso pro- 
ductivo con el recambio necesario para hacerlo sostenible en el tiempo. p 

41. Decimos que saber ciencia es "teóricamente” decisivo, porque lo que marca el 
desarrollo del proceso productivo posindustrial es que los conocimientos técnicos 
necesarios no son de tan compleja adquisición como en un principio pareciera. 


asiaan 


iinta 
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con el ascenso de este nuevo principio educativo comienza a relativizarse Otro, 
rector del sistema educacional hasta entonces: el de la necesidad de una educa- 
ción universal, accesible para todos. 

A partir de estas problemáticas y su entrada en el ámbito de la educa- 
ción, se llevan adelante numerosas experiencias de renovación de la enseñan- 
za de las ciencias. Las preguntas que guían estas experiencias tienen que ver 
con el modo de facilitar la “asimilación” de las formas de explicar los fenó- 
menos naturales y sociales de la ciencias, puesto que para la mayoría de ellos 
existen explicaciones “vulgares” o “de sentido común” que funcionan bien en 
la vida cotidiana, pero entran en contradicción con los procedimientos cien- 
tíficos. El nombre de “cambio conceptual” que caracteriza a estos modelos 
alude directamente a esta “sustitución”. Sin embargo, hacia la década de los 
ochenta, las investigaciones y evaluaciones realizadas con los alumnos invo- 
lucrados en esos proyectos demostraron que los resultados estaban lejos de 
lo esperado en cuanto al logro de una mejor y mayor calidad en el aprendi- 
zaje de las ciencias. 

En nuestro país la preocupación por estos temas aparece en esa misma 
década, en un reducido núcleo de especialistas*?. Pero el debate sobre la nece- 
sidad de un cambio en el sistema educativo a partir de los fundamentos que 
lo provocan en Europa y los Estados Unidos no se amplía al conjunto de la 
sociedad. Tal vez porque, durante las mismas décadas en que estos procesos se 
iniciaban en los países del llamado Primer Mundo, en el nuestro comenzaba 
un prolongado proceso de alternancia entre períodos democráticos interrum- 
pidos por golpes militares. Sobre estos temas recién se comenzó a tener algún 
tipo de conciencia gracias a la acción de diversos grupos ecologistas a partir 
de la reapertura democrática en 1983. Con respecto a la necesidad de mano 
de obra calificada, si bien el discurso dominante apela a que “se han generali- 
zado sistemas de trabajo donde el avance tecnológico tiene marcada influen- 
cia?%, es difícil que sea percibido como un problema para y de la población, 
dado el aumento constante de la precariedad en las condiciones laborales y la 

cada vez más alta tasa de desocupación. Por su parte, la formación de cuadros 
intelectuales parecería poder resolverse con la escasa masa crítica formada en 
el país, toda vez que e modelo económico no aspira al crecimiento de todos 


42. Al respecto, véase Weissmann, 1992 
43. Documentos Curriculares 1995. Convalidado en Diseño Curricular, Marco Gene- 


ral, 2001. 
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y para todos. En este contexto, y con rales prioridades como guía, en la Ap 
gentina se adoptan las últimas pautas con respecto a cómo enseñar ciencias én 


la escuela, tal vez con la ilusión de acortar así la brecha que nos separa de los 
países centrales. 


Los modelos de “cambio conceptual” y la democratización 
del conocimiento 


A partir del modelo inicial de cambio conceptual, desarrollado a fines de los 
años setenta en la universidad de Cornell y dado a conocer a comienzos de 
los ochenta por investigadores como Hewson, Posner y Strike; se han elabo- 
rado diversas versiones que atienden tanto a los desarrollos sobre las ideas 
previas (los obstáculos para pensar con conceptos científicos) como a la for- 
ma más eficaz de producir el cambio*, Estas modificaciones se fundamen- 
tan en el escaso éxito del modelo inicial para lograr el cambio conceptual de 
los sujetos. A pesar de las diferencias entre estos modelos, se puede afirmar 
que todos ellos están centrados en la necesidad de producir, como mínimo, 
un enriquecimiento de las teorfas subyacentes de los sujetos y, como máxi- 
mo, el cambio conceptual completo. Los mecanismos más difundidos sè 
centran en: a) provocar el conflicto cognitivo (el sujeto reconoce que su teo- 
ría no explica todo el fenómeno y necesita hallar otra). b) Desarrollar la me- 
tacognición (el sujero toma conciencia de su teoría y del modo en que ésta 
opera, realizando a la vez el mismo proceso con la teoría científica. c) Utili- 
zar las analogías, a partir de las cuales se pueden visualizar conceptos abstrac- 
tos. Existe un acuerdo generalizado acerca de que no conviene tanto insistir 
en un cambio radical de teoría explicativa ante los fenómenos cotidianos, si- 

no más bien aceptar que los cambios ocurren en dominios particulares del 

conocimiento, y por lo tanto es más probable apelar al enriquecimiento de 

las ideas subyacentes que a un cambio de teoría explicativa", 

Teniendo en cuenta las tres causas históricas que movieron a un cambio 

de paradigma dentro de la enseñanza de las ciencias, entre las personas e ins- 


44. Para un análisis histórico de los modelos de cambio conceptual, véase Rodrí- 
guez Moneo, 1999, y Pozo Muricio y Gómez Crespo, 1998. 

45.Para profundizar el análisis puede compararse por ejemplo el modelo inicial, 
con una de sus últimas versiones: el de integración jerárquica de conceptos. 
Véase Pozo Muricio y Gómez Crespo, 1998. 
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rituciones comprometidas con este modelo (desde los ==. que lo fora 
laron, hasta los que construyeron sus versiones ocales) existe la P ena E nyie 
ción de que su implementación permite avanzar hacia la S Pe 
conocimiento. Lo cual, desde la perspectiva de cambio cone pwa ds e 
lograr que todos los individuos adquieran la informacion y esarro lensa 
pacidades mínimas como para formar parte de los a up ; opr 
nión”, en los que se organiza la ciudadanía para participar del Sena e En 
crático de acuerdo con los medios y canales que el mismo Tn Pp da 
con ese fin. Sin embargo, la comprensión de las implicancias el ri 
mentos exige observar el contexto en el que se formulan. Cuan o ea ae 
los de cambio conceptual dicen “democratizar el conocimiento”, es Aa 
ciendo distribuir (y hacer accesible) los mecanismos de generación e a 
y tecnológica y los productos resultantes de ella. Si bien esta perspec a ee 
sulta un avance deseable dentro de las estructuras amoran cre E 
necesaria una discusión previa. Desde nuestra perspectiva, SERA a 
conocimiento” implica reconocer que las formas de abordar los po o 
todos los grupos humanos producen conocimiento, y requiere a z 
rar espacios donde estos diferentes saberes puedan P en in E 
igualdad de status. Como afirman Funtowicz y Ravetz: or aTa cion 
que ponen algo en juego en un problema constituyen una comunidad cpe 
res extendida para una estrategia efectiva de resolución de los riesgos aml 
»46 
a ra la pretendida democratización del anodino escon- 
de la anulación de toda forma de conocer y comprender a mun EE 
aleje de aquello que se considera avanzado y pertinente por a socie : ma 
derna, vale decir, por la ciencia. Porque el hablar de cambio conceptu ; 
mite a la necesidad de cambiar el conocimiento que se posee por or 
bien siempre que se aprende un nuevo conocimiento sucede esto, a 
relegado a parte de la sociedad -la que detenta h concentración p 2 
económico y social- el privilegio de decidir qué es al pia S 
produce y para qué se utiliza, queda también en sus a MR u anes 
quiénes serán parte integrada de la sociedad. El problema pi ama T 
conocimiento plantea la necesidad de poner antes en discusión EN es lo q E 
se califica con ese status y qué es lo que no puede acceder a él. En otras pa 


46. Funtowicz y Ravetz, 1993. 
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labras, se debe replantear en primer término qué significa “conocer” y, lue- 
go, qué significa “democratizar” el resultado de ese proceso y sus mecanis- 
mos de producción. Sia la pregunta ¿qué es el conocimiento?, se responde 
“aquel saber que genera la ciencia”, esta respuesta esconde la anulación de to- 
da forma de conocer y comprender el mundo que se aleje de aquellos que 
detentan una calificación social más elevada. Esto -en una sociedad donde 
el conocimiento se parenta— implica hablar de relaciones de poder. La de un 
pequeño grupo con poder —esto es, con capacidad de decidir sobre muchos 
otros— pretendiendo imponer su propia perspectiva sobre cualquier otra; El 
resultado de un “cambio conceptual” sería la masiva anulación de todo con: 
cepto que no sea validado por la ciencia moderna occidental (o sea, la “dife 
rencia”) permaneciendo inmutables las desigualdades generadas por el mö- 
delo, salvo que medie alguna otra intervención. Sustituir conocimientos no 
es generar mejores oportunidades; sustituir conocimientos es anular posibles 
alternativas al sistema de “saberes institucionalizados””. 


Hacia el modelo didáctico necesario 


La construcción de un modelo teórico que dé nuevas interpretaciones y res- 
puestas al tema del fracaso escolar deberá contemplar la superación de las tra- 
dicionales falsas oposiciones: teoría vs. práctica, didáctica general vs. didácti- 
cas especiales, enfoques disciplinares vs. enfoques integrados, conocimiento 


vulgar vs. conocimiento científico. Este nuevo modelo retomará desde su. 


esencia el papel prescriptivo de la didáctica y estará destinado a ofrecer hip 
tesis de trabajo para la práctica de la enseñanza. No se tratará de un desarro: 
llo replegado sobre “una o dos variables”, sino que se retomarán todas las ca 
tegorías tradicionalmente consideradas en los enfoques generalistas, 
recuperando, además, la cuestión del contenido de la enseñanza —rescatado 
en las didácticas específicas—, y otorgando el rango de variable independien“ 
te a un elemento tradicionalmente subvalorado tanto por los didactas gene- 
rales como por los especiales: la cultura. + 

Las propuestas que deriven del modelo no resultarán una “sumatoria” de 
modos de enseñar particulares en cada área, porque estarán construidas so=: 


47.Véase párrafos sobre saberes sojuzgados e institucionalizados, de Foucault: 
También Foucault, 1987, d 
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bre la base de un común denominador: la estrategia, subrayando el valor pa- 
radigmático de las cosmovisiones alternativas a la ciencia, desvirtuando = la 
idea de superioridad del conocimiento científico. Aunque constituye el ori- 
gen del proceso, enumeramos al final la utopía que guía nuestros pensamien- 
tos y acciones: queremos ayudar a construir una ciencia didáctica que, en in- 
tima relación con la política, transforme la enseñanza hasta convertirla en un 
instrumento de justicia. Justicia para reconocer en la dignidad del conoci- 
miento a los saberes alternativos a la ciencia, creados y permanentemente re- 
| construidos como instrumentos de supervivencia de los sectores populares, 
expresión de su esencia, materialización de su cultura. No tendremos socie- 
i dad de todos y para todos, hasta que no reconozcamos que todos somos su- 
jetos de conocimiento y actuemos en consecuencia. 


E Lo 


XII. Acerca de las instituciones 


I “Vaya a uno de los últimos extremos de un brazo de 
ii su institución y quédese allí un rato largo, como si no 
tuviera nada más que hacer. Relájese y escuche. Cál- 


mese. Mire. Es mejor un solo punto bien comprendi- 
do que sobrevolar la zona de desastre (como dicen los 
diarios). Casi siempre en esa pequeña célula está con- 
tenido el todo. Viaje siempre desde lo último, desde f 
lo más humilde, hasta el centro, ida y vuelta. La parte l 
del medio se explicará después, sola, una vez que ; 
comprenda los extremos.” 


RODOLFO LIVINGSTON 


Aportamos aquí algunos problemas que surgieron durante la puesta en eje- f 
cución de la estrategia didáctica. Son problemas ajenos al recorte de campo | 
efectuado y es por ello que se les dedica una sección especial, Dado que el 

proyecto reúne las características de investigación experimental, la inserción | 
en las diversas instituciones educativas fue concebida como parte del trabajo 

de campo. Nuestro objeto de estudio —el fracaso escolar de los niños pertene- ! 
cientes a sectores populares- y la respuesta a nuestra hipótesis de trabajo f 
-que pretendió generar un modelo didáctico utilizando como estrategia la ; 
interactuación entre culturas- requería ser probado en el terreno, y el recor- 
te realizado consistió en tomar al aula como un sistema, Este tipo de recorte 
incluyó como variables intervinientes el docente, el grupo de alumnos, los 
componentes didácticos propiamente dichos, el espacio del aula y, en fun- 
ción de nuestro marco teórico, las familias de los alumnos. Si bien estas últi- 
mas están afuera del aula, intercambian constantemente flujos de informa- 
ción con su interior; y aunque este intercambio lo dinamizan otros 
E componentes de la institución, en nuestro caso, sin las familias, no era posi- 
ble implementar la estrategia. 

> Por otra parte, en experiencias anteriores, dedicadas a intervenir sobre el 
modelo didáctico puesto en juego en la enseñanza de las Ciencias Naturales, 
se nos había presentado el problema del tipo de recorte: ¿es posible modificar 
el modelo didáctico sin contemplar las transformaciones que deben acompa- 
ñarlo en el nivel de la institución? La experiencia nos indica que si la institu- 
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ción no asume el cambio, se hace más difícil promoverlo con los actores ṣu- 
puestamente interesados en él. En esa etapa no fue sencillo definir si la didác- 
tica especial debía o no involucrarse con la cuestión institucional y el proble. 
ma volvió a presentarse en el actual estudio con algunas variantes. El modelo 
a probar intenta romper con la dicotomía didáctica general-didáctica espe- 
cial; por lo tanto, parecía acertado tomar como unidad de análisis a la insti- 
tución, entendiendo que el aula es uno de los elementos del sistema y todas 
las partes componentes aportan de alguna forma en el desarrollo de la tarea 
de enseñanza. No fue nuestra intención, ni estaba dentro de nuestras posibi- 
lidades, abarcar toda la institución, porque para probar el marco teórico en el 
nivel institucional, se necesitaría una investigación de mayor envergadura. La 
prioridad fue poner a prueba el modelo didáctico en un grupo de niños, con 
el fin de evaluar si al cambiar el tipo de enseñanza se obtenía una respuesta 
positiva en el aprendizaje, reduciendo en consecuencia los márgenes de fra- 
caso escolar. 

Si bien se considera recomendable en la etapa de intervención abarcar el 
fenómeno “institución” en su totalidad, también es preciso profundizar más 
la investigación de estas otras variables que quedan fuera del ámbito del aula, 
aunque inciden enormemente en lo que sucede en su interior, en lo que sien- 
te cada sujeto particular y en los diversos grupos integrantes de la institución. 
En este apartado presentamos algunos de los problemas atribuibles al recorte 
institucional -que en nuestro caso pudo controlarse medianamente- con el fin 
de reflexionar acerca de un conjunto de contradicciones activadas entre el dis- 
curso y la práctica de la enseñanza. En este último nivel queda contrapuesto 
un discurso aparentemente consensuado, que se autodefine como progresis- 
ta, y una forma de operar atravesada por diferentes cosmovisiones y paradig- 
mas, tanto en las estrategias desplegadas como en los planes de acción. 

Los ejemplos a partir de los cuales se desarrollan estas reflexiones perte- 
necen a diferentes instituciones con las que se establecieron distintos niveles 
de relación en el transcurso de la experiencia. En primera instancia, se anali- 
zan los obstáculos que puede poner una institución cuando considera que 
una propuesta didáctica entra en conflicto con sus propias metas o concep- 
ciones educativas. Este aspecto es abordado a partir de lo sucedido en el Jar- 
dín comunitario A, comparándolo con la experiencia del Jardín estaral A y la 
EGB A. En estas instituciones se intentó implementar el modelo didáctico, 
meta que sólo pudo concretarse en el Jardín estatal A. Es interesante analizar 
los porqué de estas dificultades. La segunda cuestión abordada se relaciona di- 
rectamente con el nudo del problema de la investigación —la conceptualiza- 
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ción del sujeto de aprendizaje— y se expone en relación con situaciones vincu- 
ladas al comedor escolar. Por último, con el fin de modificar el punto de vis- 
ta asumido hasta aquí, se analizan las relaciones de la institución con la co- 
munidad desde la perspectiva de esta última, centrando la atención en la 
modalidad que define los vínculos establecidos con los distintos tipos de ins- 


titución. 


Lo mismo les pasa a los chicos: entrar es fácil, lo difícil 
es durar 


Cuando se establece el contacto con una institución educativa, lo primero 
que aparece en el vínculo -luego de sortear los eventuales contratiempos an- 
te quien atiende la puerta— es el discurso de la institución. Tanto en el Jardín 
estatal como en la EGB, coexiste un discurso de apertura hacia la innovación, 
la creatividad y la resolución autónoma de conflictos, pero con pautas rígidas 
“bajadas” desde los más altos estamentos: una aparente descentralización den- 
tro de una estructura rígidamente jerárquica. Todo ello se refleja en el proyec- 
to desplegado en el aula que, aunque en teoría se pretende autónomo y crea- 
tivo, en la práctica está mediatizado por el diseño curricular y los discursos 
llegados a través de los controles del sistema (cuerpo de inspectores, directi- 
vos, circulares). El resultado final es un sistema educativo rígido pero frag- 
mentado, siendo ambas características fácilmente visibles si se busca debajo 
de la aparente autonomía de cada institución para construir e currículum. 
El discurso imperante en estas instituciones ha sido construido lejos, entre 
las cuatro paredes de un ministerio. Los planes de capacitación e información 
que fundamentan y avalan este discurso son implementados por personal orgá- 
nico del Ministerio de Educación y diversos actores contratados para tal fin. Los 
docentes sólo obtienen puntaje por cursos que avala el propio Ministerio de 
Educación y así se los ha llevado compulsivamente a cumplir con requerimien- 
tos de horas de capacitación para mantener los puestos de trabajo. La fragmen- 
tación señalada se materializa en cada propuesta de capacitación que reciben: 
llegan numerosos discursos y modalidades superpuestas; lo cual hace que cada 
institución y cada docente vayan generando su propio “ecosistema”. Se asume 
la nueva terminología o se modifica la forma de planificar, pero la práctica —co- 
mo afirman no pocos docentes- sigue siendo básicamente igual que antes, aun- 
que enunciada con otras palabras. En definitiva, se trata de sobrevivir a un cam- 
bio que pone en riesgo el principio de predictibilidad, y el resultado es sólo una 
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adaptación de “lo nuevo” a “lo viejo”, para evitar quedarse “sin piso”. Como 
consecuencia, se encontraron discursos muy parecidos, pero prácticas muy di: 
versas, no en mérito a la creatividad sino debido a que en sus clases muchos do- 
centes terminan contradiciendo el propio discurso. 

Por su parte, el Jardín comunitario está mucho menos mediatizado. Las 
pautas son fijadas por la coordinación, y entre ésta y lo que se desarrolla en 
el aula sólo existe la mediación de los educadores!. Al no haber prácticamen- 
te intermediarios entre quien decide qué corresponde hacer y los niños, los 
conflictos que pudieran plantearse entre los sujetos involucrados quedan a la 
vista. A diferencia de lo que sucede en las instituciones estatales -donde 
siempre puede adjudicarse una normativa o imposición de otro—, en una 
institución comunitaria son muy pocos los interactuantes y siempre se cono- 
cen entre sí (por ser un ámbito pequeño, resulta más sencillo =de hecho es 
inevitable- el contacto entre todos los actores). Aunque en una y otra insti- 
tución se dan situaciones similares, en el Jardín comunitario el discurso está 
construido a partir de las aspiraciones de los gestores, dentro de la misma 
institución y no desde un ministerio. De esta manera, es posible para cada 
uno de los actores ponerle “nombre y apellido” a cualquier situación. El pro- 
yecto educativo está delimitado por las cuatro paredes de la institución, y su 
grado de relación con el afuera depende de la naturaleza de ese afuera y se ca- 
racteriza por tener una amplia libertad para promover cambios. 

Sin embargo, fue en esta institución donde más se evidenció la inmovilidad 
y la contradicción en que esta propuesta los colocaba, hasta el límite de decidir 
abandonar el proyecto. Esto apareció como síntoma de una situación que, si 
bien favoreció nuestro accionar en la escuela estatal, es de suma importancia: el 
alto grado de fragmentación y la inercia burocrática que caracterizan al sistema 
educativo del Estado han adquirido tal magnitud, que muchos episodios no 
son siquiera registrados. Estos episodios pueden ser buenos o malos, pero sola- 
mente salen a la luz si producen escándalo. Los innumerables trámites que de- 
bieron afrontarse para trabajar en las escuelas con un grupo de niños dan cuen- 
ta de ello. A modo de ejemplo, se obtuvo la documentación para autorizar el 
pedido de las licencias con goce de sueldo de las docentes inicialmente involu- 


1. Llaman educadores a quienes trabajan en forma directa con los niños. Son per- 
sonas que no tienen título habilitante para ejercer la docencia. Son capacitadas 
pedagógicamente por la Asociación Encuentro. Ésta nuclea todos los Jardines 
comunitarios de la zona oeste-noroeste del conurbano bonaerense. 
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cradas en el proyecto cuando el período solicitado ya había concluido. Asimis- 
mo, esta documentación (incluía la declaración de interés educativo del proyec- 
to por parte del Ministerio de Educación) dejó muy satisfechas a las inspecto- 
ras y directoras, que necesitan un expediente con el fin de resguardar su 
responsabilidad. Pero una vez garantizados estos requisitos, a excepción de la di- 
rección de las escuelas, nadie se interesó por saber qué hacíamos. 

Ningún funcionario del Ministerio se ocupa ~ni siquiera los inspectores- 
en tanto se supone que si ocurriese algo fuera de lugar, la dirección deberá in- 
formarlo de inmediato; también pueden quejarse los padres en el Consejo Es- 
colar y esto representa otro llamado de atención para el Ministerio. Pero si na- 
die decide expresarse, dentro de una escuela puede ocurrir cualquier cosa sin 
que los responsables de las políticas educativas se enteren. “Lo que importa 
entonces no son los hechos, sino nuestra relación con los hechos. El invisible 
y transformable vínculo con la realidad.”? En otras palabras, lo que importa 
en el Ministerio no es lo que sucede en las escuelas, sino la trascendencia que 
tales sucesos pudieran llegar a tener en la opinión pública: si no se ve o no se 
da a conocer, puede continuar sin que nadie lo modifique, aunque sea con- 
trario a las políticas dictadas o a las normativas vigentes. 

En el caso del Jardín comunitario -menos burocrático y más pequeño 
el control es ejercido por la coordinadora, aunque existe un grupo de perso- 
nas que forman la comisión asesora de la institución. El peso relativo de la 
coordinación se vincula con la forma en que es concebida la relación entre sus 
miembros y esto depende de los objetivos del proyecto institucional. En este 
jardín fue posible observar la eficiencia con que opera la verdadera cosmovi- 
sión y el paradigma sobre el cual se apoya -lo sepan o no sus actores- a través 
del modo en que se desarrollan en la práctica. A partir de tales observaciones 

pudo analizarse la fragmentación del sistema educativo estatal, que se oculta 
detrás de una aparente autonomía de los actores. Eso es factible porque, si 
bien los jardines comunitarios no cumplen formalmente con los requisitos de 
una escuela en cuanto a la formación del personal que contrata, a la regla- 
mentación laboral y a la figura jurídica, sí lo hacen desde el punto de vista 
funcional, orientando su práctica y gestión de acuerdo con los documentos 
estatales y el diseño curricular vigente. Si no se pregunta por la formación de 
los maestros o los contratos laborales, no hay ningún dato observable que 


2. Livingston, 1991. 
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permita diferenciarlo de un establecimiento escolar estatal: de hecho, la m 
teórica planteada por las coordinadoras (como veremos más adelante ae: 
contradice en la práctica) es asemejarse lo más posible a tales inti onee 
las Escuelas de estos barrios, al matricular a sus alumnos para el primer añ y 
consideran a los que asistieron a un Jardín comunitario de igual modo E 
los provenientes de uno estatal. TE 
De esta manera se nos presentan una serie de interrogantes referidos a la 
reflexión sobre estos dos tipos de instituciones estatal y comunitaria— sem 
jantes en el tipo de población que atienden y en el discurso, la modalidad E 
dagógica y la propuesta didáctica que implementan; pero diferentes en E 
to al vínculo formal con el Ministerio de Educación. i 


s ¿Cómo atenta esto contra la igualdad de oportunidades, la distribu: 
ción del conocimiento y el fracaso escolar?: “El Jardín es comunitario, 
no es una escuela. (...) [No debe olvidarse que] esto nació como un pors 
medor”, 

m ¿Qué sistemas de defensa genera el propio sistema ante un agente ex- 
terno que pone en evidencia sus falencias?: “Una de las de gabinete vie- 
ne a observar la salita. Me dice que ella ve un abismo total, que los 
míos están mucho más avanzados. Eso que los de ella tienen experien- 
cia. Por eso me decía que ella veía que el proyecto está piola, que por 
qué no se habla más de lo que hago, que se lo deja como si no pasara” 

a ¿Qué hay detrás del discurso?: “Vos no tenés que enseñar, sos edu- 
cadora”, 

m ¿Cómo es visualizado el sujeto de aprendizaje?: “La primera parte del 
año la dedicamos a enseñar hábitos. A partir de ahí se llega con los 
contenidos hasta donde se puede”: 


Cuando se trabaja en el nivel institucional, hay que contemplar una serie de va- 
riables: los vínculos, la ocupación y el uso de los espacios, la construcción de 
esos espacios, el objetivo o el objeto de esa institución y cómo se conceptual;-- 


3. Afirmación de la coordinadora del Jardín comunitari é 
fi c unitario A de José C. Paz. 
4. Miembro del gabinete escolar del Jardin estatal A de José C. Paz 
z Sao nanora del Jardín comunitario A de josé C. Paz Á 
. Profesora de prácticas, observadora de la residente u jó 
cas, e trabajó e: E 
tada al proyecto. Directora de un Jardín de infantes. id 


cc 
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za ese objeto. Trabajar con lo institucional implica abordar todas estas cuestio- 
nes. En su análisis, los especialistas estudian los co nflictos desde “lo instituido” 
y “lo instituyente”, donde lo instituido reflejaría una conformación determi- 
nada de estas variables y lo instituyente trabajaría sobre la innovación en algu- 
na de ellas, que afectaría al resto del sistema a pesar de sí mismo. Si el cambio 
opera en la distribución del espacio, entran en conflicto otros elementos del 
sistema, por ejemplo el poder, Cuando se intenta mover algo en realidad se 
mueve todo, convirtiendo en conflictos hasta los pequeños cambios. La insti- 
tución tiende a funcionar por inercia, a conservar lo instituido, y los posibles 
cambios se presentan como obstáculos y la burocracia opera como mecanismo 
de reproducción de la institución. En consecuencia, para poder cambiar algo, 
debe apelarse a las fisuras del sistema?. 

En nuestra concepción de modelo didáctico, lo más importante es tra- 
bajar con una percepción de sujeto diferente y, por ende, mediante una in- 
teracción diferente con el sujeto. Esto constituía lo mínimo que debía mo- 
verse, en tanto sin mover ese aspecto, no era posible hacer ningún cambio. 
Hubiese sido necesario cambiar el espacio (los rincones, la disposición de la 
sala), el tiempo (el de adaptación o el corte entre la clase y el recreo). Te- 
niendo en cuenta que estas cuestiones afectaban a otros grupos del Jardín 
(pues la sala y los patios de recreo se comparten con otras maestras) se de- 
cidió tolerar estas prácticas “instaladas” en la institución para no sumar 
conflictos, dado que igualmente sería posible funcionar. Algunas situacio- 
nes fueron aprovechadas tal como se estipulaban desde la institución, por 
ejemplo el período de adaptación, cuyo horario y duración no se movieron, 
pero sí se cambiaron sus contenidos; otras no pudieron modificarse, por 
ejemplo la ocupación del tiempo escolar en las múltiples festividades. Si se 
hubiera intentado mover todo, seguramente la institución nos hubiese ex- 
pulsado. Paradójicamente, en este caso la fisura fueron los niños reales, no 
los imaginarios; a esos niños reales nadie los ve y la escuela solamente tomó 
conciencia cuando el cambio se había producido: en ese momento comen- 


zó el conflicto. 


7. La teoría de la fisura, explicitada por R. Livingston en Memorias de un funciona- 
rio, se refiere a ciertas características inherentes a los sistemas burocráticos. La 
rigidez y perfección de éstos se compara, según el autor, a “un elefante con la 
mirada fija, que avanza”. Parece poderoso, pero cualquier cosa que no esté en- 
frentada a su estatura y dirección se escapa de su control. 
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Precisamente, los conflictos apuntaron a la concepción de sujeto y alai 
teracción con él; porque fue eso lo que se movió. Ambas cuestiones coloca e 
en el centro de la discusión con las autoridades de los establecimientos la es 
ción de sujeto con la que cada institución opera: qué se espera de él com. i 
tor, cuál es el rol de esa escuela con respecto a sus beneficiarios, en etet e 
los niños. No olvidemos que todas son instituciones educativas y ba 
pos de mejorar la calidad de vida de ese sujeto, a partir de la calados T 
conocimientos. Ante nuestro accionar comenzaron fuertes resistencias y ofe E 
sivas: tanto en el Jardín estatal como en el comunitario se intentó varios ve: E 
en el año que la docente abandonara el proyecto. En el comunitario lo lo: E 
ron y no pudimos terminar la experiencia, que hasta ese momento poa 
resultados similares a los del Jardín estatal. Fue llamativo que durante el an 
ceso recibiéramos respuestas de diferentes sectores sobre lo bien que se ve £ 
los niños, la buena formación de la educadora del Jardín comunitario, lo en 
sitivo de la experiencia que estaba realizando la residente en el Jardín anal 
No obstante esos comentarios (o tal vez movidos por ellos), los directivos de 
las instituciones comenzaron a cuestionar y obstaculizar el trabajo, cad: 
más abiertamente. E 

En el Jardín comunitario, la coordinadora nos interpela diciendo: “No: 
sotros queremos evangelizar; ustedes, ¿qué quieren hacer con ellos?”. Pero es- 
te grado de franqueza sólo aparece ante el conflicto. Hasta ese momento el 
Jardín era comunitario porque su objetivo suponía que la propia comunidad 
encontraría una forma de organizarse para resolver sus problemas. En un 
principio fue el alimento, luego la atención de los niños que quedaban solos 
porque sus madres salían a trabajar y no tenían con quién dejarlos. Más ade- 
lante, al detectar que las madres no trabajaban, se decidió transformarlo en 
un Jardín de infantes. Desde esta nueva perspectiva —que aparece frente al 
conflicto y no antes—, cualquier formato era indiferente (hubieran funciona- 
do de todos modos), porque en realidad su meta queda reflejada en las si- 
guientes palabras: “Soy laica consagrada, estoy entregada a la iglesia y al servicio 
de Dios. Es un sueño mío poder armar algo para ayudar a los pobres, que son 
los que más lo necesitan. Primero fue dándoles de comer, luego hacer algo, 
con los chicos para que sean mejores, para que tengan buenas ba 
buena educación, para que puedan sentirse bien ellos y los padres. Los adres 
ahora se cansan de los hijos, no es como antes”. ¿Cómo lo logra, de é for- 
ma se hace realidad esta meta?. Según relata: “Reunir a la familia ue no se 
pierdan las raíces. Yo quería hacer el horno de pan, porque antes a era que 
se iba a comprar el pan, era que cada familia, acompañaba a la madre Ai: el 
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amasado y era todo un acontecimiento. Así era en mi casa. Nos reuníamos al- 
rededor de esas cosas, como la misa, la oración, con la cruz”. 

El deber ser encuentra un modelo a seguir en su propia historia personal. 

Si sirvió como modelo para ella, que también era pobre, puede servir de mo- 
delo para estos Otros pobres, entre los cuales ella ya no se encuentra. Para la 
coordinadora de la institución, el “nosotros” incluye a aquellos que compar- 
ten sus sueños y colaboraron con el fin de hacerlos realidad. Las familias de la 
comunidad quedan afuera ya que son los destinatarios: la coordinadora nun- 
ca dice “es para nosotros” sino “es para ellos”. Su “nosotros” la incluye a ella y 
a la comisión directiva, formada por pequeños comerciantes del barrio como 
ella y gente externa al barrio que forma parte de su iglesia. 

En el caso del Jardín comunitario B, cuyos alumnos funcionaban como 
uno de los grupos control para la experiencia, las cosas son diferentes. El ele- 
mento diferenciador de la forma de organización y sus resultados, comparán- 
dolo con el Jardín comunitario A, es justamente que los organizadores de la 
institución son miembros de la propia comunidad. La coordinadora mani- 
fiesta: “Nos dimos cuenta que sí no nos ayudábamos nosotros no nos iba a 
ayudar nadie. (...) Recibimos todo lo que nos dan”. Y en ese todo está tam- 
bién la negociación con las intenciones y proyectos de otras instituciones con 
las cuales se vinculan: “Hay un colegio de curas de la Capital que junta ropa 
y comida para nosotros, y a cambio hacen alguna actividad religiosa, nosotros 
los dejamos”. Su meta no es asistir a otros sino a ellos mismos. Los resultados 
son excelentes, ya que encuentran ayuda de todo tipo y despliegan infinidad 
de recursos para lograrlo. Bajo un mismo tipo de organización —instituciones 
comunitarias- pueden encontrarse versiones tan diferenciadas como estas 
dos. Algo semejante sucede con otras formas de organización como las escue- 
las estatales. 

El problema no reside en que son diferentes porque sus actores sean dis- 
tintos sino en que la meta es otra, como se evidencia al cotejar las formas de 
operar con la meta planteada en el discurso. En los hechos, el tipo de organi- 
zación que dé vida a una escuela es clave para comprender el tipo de resulta- 
dos que obtenga en su labor. La forma de organizar está directamente relacio- 
nada con el modo en que se definan sus categorías de base —ser humano, 
educación y sujeto de conocimiento— y con el tipo de vínculo establecido des- 
de los estamentos dirigenciales con el resto de los actores partícipes en cada 
institución. El Estado llama autonomía a la posibilidad que en los papeles 
otorga a cada escuela para que elija cómo va a concretar sus metas educativas 
(estrechamente relacionadas con aquellas categorías que son clara y rígida- 


| 
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mente definidas en su discurso); sin embargo, al no contar con recursos 3 
abrir el debate hacia lo que significan tales metas, este principio tan valiosa 
Evira danae lugar en la práctica a una total fragmentación del sistema 
El ejemplo de la escuela A de José C. Paz es doblemente llamativo. El 
conflicto acerca de la percepción del sujeto de aprendizaje se desencade Me 
bido al accionar de una institución dentro de otra —el gremio doo . 
vés de su delegada en la escuela. En la concepción de la delegada gremial 
no hay cambio social no puede haber cambios en la educación. Las bandë; F | 
del gremio levantan el aumento del presupuesto educativo y se oponen los 
principios de la reforma educativa. La delegada, que fue una de A e E 
de la experiencia, sintió que su participación en ella implicaba tomar pa cido 
y modificar cuestiones relacionadas con su proceder en cuanto a la pea la 
de enseñanza. En coincidencia con la actitud de otros delegados, su act de 
zación pedagógica pasa fundamentalmente por la formación ideoló ic vli 
tica, la cual se fundamenta en trabajar para la toma de conciencia. obel 
cesidad de una transformación social, con los compañeros docentes les | 
padres y alumnos adolescentes, marcando una coherencia entre discu. o 
práctica. El resultado que obtienen con los alumnos en cuanto a los logi > 
académicos no se diferencia del resto de los docentes que trabajan con obh. 
ción carenciada: los chicos no aprenden. La docente gremialista subordina a ! 
trabajo para superar el fracaso escolar a un cambio de sistema social pori : 
las causas del fracaso son estructurales. Si bien esto es cierto, la been Sá 
pee E A o en la distribución del conocimiento | 
í sd ción educativa. Los interrogantes sobre 
el tipo de conocimiento necesario para un desarrollo autónomo todavía'si- 
guen planteados, esperando un debate que también debe comenzar : 
catar las ideas silenciadas de América latina. PET | 
Estas dos posturas —la de la evangelización y la del cambio social- còn- 
cuerdan, sin embargo, con la visión del sujeto de aprendizaje que promueve a 
el Ministerio de Educación, cuando se refiere a la población en ekidi Sola- 
mente se diferencian entre sí en la forma de concebir el rol de la esadi pe 


A 


8. Entre los conflictos activados por la implementación de la reforma educativa; se 


encuentra la paradoja entre la fragmentación operada desde la centralizaci 


del sistema y la autonomí. instituci 
a S 
Pd y de las instituciones proclamada desde el mismo sis- 
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ro un mismo niño puede atravesar sus años de escolaridad sufriendo en carne 
propia estas diferentes concepciones que se ejercen sobre él. Es como si estu- 
viese en una mesa de operaciones bajo el poder de tres cirujanos, quienes no 
coinciden en el diagnóstico y, por lo tanto, no acuerdan en qué debe consis- 
tir su intervención. 


El caso del comedor escolar 


Una de las actividades donde más crudamente queda reflejada la concepción de 
sujeto, es la del comedor escolar. No es casual que así sea; ya nos referimos a la 
importancia de la alimentación en otro capítulo. Nos interesa destacar este ca- 
so porque muy pocas veces es contemplado en su verdadera dimensión al ha- 
blar de aprendizaje. A nuestro entender constituye un espacio de conflicto im- 
portante referido a la concepción del sujeto que aprende y al resto de los actores 
involucrados. Cualquier madre de un niño de 2 a 5 años sabe que está atrave- 
sando una etapa de aprendizaje de hábitos alimenticios; que el niño va incorpo- 
rando los diversos alimentos poco a poco y le debe enseñar qué es un alimento 
y qué no. Muchas veces, el tema del gusto es una ardua tarea ya que algunos ni- 
ños no admiten la variedad y tienden a comer casi siempre lo mismo, que en la 
mayoría de los casos suelen ser comidas de escaso valor nutritivo. 
Llamativamente, estos saberes del sentido común no se tienen en cuenta en 
los comedores escolares; tales aprendizajes quedan velados en las instituciones 
por la impronta del hambre. El asesoramiento técnico en la preparación de los 
menús para la asistencia alimentaria incorporan, entre las posibles variables a ser 
consideradas, el nivel nutricional de los alimentos, su valor calórico una vez 
combinados y el costo de la comida preparada. Pero tanto técnicos como edu- 
cadores han olvidado los aspectos culturales y afectivos, que son componentes 
esenciales de la alimentación en esta edad, así como el papel decisivo que como 
trabajo ha tenido la búsqueda de alimento en la evolución filogenética del hom- 
bre: tres componentes que hacen al aprendizaje de la alimentación del ser hu- 
mano. Si, para un niño criado en una familia que puede autosustentar la ali- 
mentación de sus hijos, existen numerosos tratados médicos nutricionales con 
amplia divulgación masiva sobre cómo enseñarle a un niño a comer, qué comer 
y cuándo, ¿no sería aún más importante esté aprendizaje en niños para los cua- 
les se considera que este aspecto vital no es cubierto en el seno de sus hogares? 
Cuando se trabaja con la hipótesis del hambre, la carencia de alimentos debería 


» 


convertir en más importantes las variables “novedad”, “hábitos”, “sabor”, “fre- 
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cuencia” y “cantidad”, entendidas como los aspectos que deben ser aprendidos 
para nutrirse. 

Un niño recorre un largo camino desde que abandona la lactancia hasta 
que consolida la alimentación adecuada para la edad infantil; debe incor o- 
rar esos alimentos en forma gradual y requiere de un aprendizaje mediada 
culturalmente, porque se aprende a incorporar cada alimento nuevo. Por | 
tanto, es de esperar que allí donde la variedad y la abundancia no es la a 
todo lo que se brinde como alimento tenga altas posibilidades de reunir las 
características de novedad. Si se debe atender a la variedad, como estrate: la 
nutricional de un omnívoro culturizado, es preciso preguntarse si loe 
se enseña a incorporar tal variedad. Las instituciones dedicadas a la educación 
en esta edad tienen como uno de sus objetivos prioritarios la enseñanza de há- 
bitos; pero se restringen a la higiene y las buenas costumbres en la mesa sin 
tener en cuenta la gradualidad, la imagen, el afecto, el valor que conlleva 
aceptar un alimento o rechazarlo: “A los chicos del comedor escolar la mayo- 
ría de los días le dan polenta o fideos viejos. Eso no es alimento. Son poca l 
veces que les dan pastel de carne y papas o arroz con huevo picado y salchi- 
chas, son pocos los días que comen bien”. 

Las escuelas estarales justifican la no intervención pedagógica con respec- 
to a la comida en el convencimiento generalizado —tanto en el cuerpo docen- 
te como en todos los niveles educativos — de que ellos y la escuela “no están 

as y 

para esto”. Bajo la premisa de que las instituciones escolares tienen una fun- 
ción Pedagógica incompatible con el asistencialismo, las escuelas han queda- 
do divididas entre las que pueden cumplir el rol para el que están preparadas 
y las que, por las falencias externas en cuanto a la cobertura primaria de la 
educación y contención de los niños, se les impone un rol supletorio: alimen- 
tara los niños, sacarles los piojos, enseñarles hábitos de higiene y comporta- 
miento en sociedad, vestirlos, son funciones de la familia, que en estos casos 
el Estado resuelve a través de instituciones como la escuela. 

Esta postura influye en las diferentes formas y los distintos grados de 
compromiso con los cuales se cumple este mandato supletorio. Algunos do- 
centes/ instituciones se apoyan en fundamentos propios de la psicología edu- 
cacional, argumentando que las causas del fracaso escolar reúnen una multi- 
plicidad de factores clasificados en: endógenos/exógenos e internos/externos. 


9. Lo dice Julia, quien ayuda en el comedor escolar. En Registros de campo, 1997. 
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Los dos primeros aluden a lo macrosocial, considerando que provienen des- 
de adentro o desde afuera de la institución; y los dos últimos al plano indivi- 
dual, donde actuarían factores desde adentro o desde afuera del sujeto. De es- 
ta manera se resignifican las tareas supletorias de la escuela como parte del 
desarrollo necesario de todo sujeto: promover una huerta comunitaria, rela- 
cionándola con la carencia alimentaria; o una biblioteca ambulante, vincula- 
da a la falta de lectura en el hogar, se convierten en proyectos pedagógicos de 
las instituciones. Se diferencian así del rol asistencial, en tanto intentan pro- 
mover la organización familiar o comunitaria en pos de un proyecto que 
aportará al desarrollo de estos grupos. 
De cualquier modo, estas experiencias quedan fragmentadas respecto 
al conjunto de las tareas pedagógicas y contradichas en el seno de la insti- 
tución, en cuanto el comedor escolar es un claro ejemplo de tarea asisten- 
cial: por ende, para cualquier escuela, una tarea de la que nadie quiere ha- 
cerse cargo. Cuando se pregunta por ella es descripta como algo que quita 
horas de clase a los chicos, insume tiempo del personal en tareas que no le 
son propias y constituye un espectáculo degradante, si se considera el esta- 
do y las condiciones en las cuales los niños deben comer. La situación ideal 
-en la que quisieran trabajar estas escuelas- es percibida como aquélla 
donde la institución puede dedicarse sólo a “la función pedagógica”, a pe- 
sar de tratarse de instituciones destinadas especialmente para educar po- 
blaciones carenciadas. Por un lado, asumen que sus alumnos “no pueden 
estudiar porque no tienen nada en la panza y así no se puede pensar”; por 
otro, se niegan a considerar las tareas vinculadas a ordenar el comedor co- 
mo parte de su función específica. En contraste, los comedores institucio- 
nales de los Jardines comunitarios no podrían atribuir el conflicto que se 
establece con respecto a la actividad de dar de comer como algo en contra- 
dicción con su función pedagógica, porque en las instituciones comunita- 
rias la función asistencial y la pedagógica están en un mismo nivel. No 
obstante, el tipo de conflicto planteado es el mismo en ambos tipos de ins- 
tituciones; y el supuesto es que se debe a la concepción de sujeto que am- 
bas comparten. 

Puede tomarse como contraejemplo una escuela con comedor escolar en 
todos sus niveles cuya población no es considerada carenciada; en cada aula, 
el trabajo de preparar la mesa para la comida, ordenarla, limpiarla y disfrutar- 
la es un compromiso compartido por docentes y alumnos. El momento de la 
comida requiere una atención especial: porque así lo ha sido siempre para el 
hombre en general. Los chicos cosen los manteles, se ocupan de su limpieza, 


| 
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traen cubiertos de sus casas y cada día se los llevan limpios. El momento de | 
alimentación es un momento central, también dentro de las tareas del doce E 
te, transformándose en un eje dentro de la didáctica. Se afirma que, busc a 
do alimento, el hombre se acercó a su mundo; y desde este punto de Mira 
constitutivo de la imagen de hombre tomada como punto de partida en le 
neas pedagógicas que sigue la escuela. E 
Visto desde el Nivel Inicial, esto duplica su importancia, porque el pro- 
cesamiento del alimento, la transformación de elementos de la naturaleza en 
comida humana”, se ubica como base para proponer actividades esencial 
en la tarea y el desarrollo de capacidades sensoperceptivas —reconociendo io 
lores, texturas, gustos, olores, consistencias— y también capacidades motrices: 
amasar el pan, pelar la fruta, cortar el queso son actividades que requieren di E 
tinto grado de coordinación. Por otro lado, el trabajo del comedor een 
introducir nociones básicas vinculadas a la forma y organización del mundo 
natural, distinguiendo los alimentos por su origen, su estructura, sus propie 
dades y cualidades, el momento del año en que están disponibles; dd 
introducir nociones matemáticas trabajando sobre capacidades de ordenación 
y clasificación de elementos, como tamaños, pesos, cantidades, proporciones 
Para introducir estos temas se realiza una actividad —cocinar— dirigida a una 
meta: alimentarse. i 
En ese momento se concentran todos los esfuerzos de docentes y alum- 
nos trabajando a la par, en un clima de laboriosidad y respeto: el alimento 
el tiempo de la comida son centrales y abordados con el más alto de los pa 
petos, por lo que moviliza y dignifica esa acción. En un segundo paso, se pro- 
vocan mecanismos de reflexión sobre esa actividad, a través de un ae de 
una propuesta plástica en la cual se retoman cuestiones que surgen de esa ac 
ción dirigida a una meta, pero vinculándolas a los contenidos de áreas especí- 
ficas. En fin ~y este es un punto central-- también en este nivel la có de 
los lazos afectivos con el momento de la comida es un eje: compartir la tarea 
de preparar los alimentos y el acto mismo de comer son clave en la relación 
docentes/alumnos. Es un tipo de acercamiento y conocimiento mutuo muy: 
importante, por eso también muchas madres, en los primeros tiempos de sus 
hijos en el Jardín, colaboran con recetas o acompañando el proceso de elabo- ; 
ración'®. Con este ejemplo no pretendemos imponer una modalidad pedagó- 


10. Escuela Perito Moreno de Martinez; ej i 
s ; ejemplo presentado a partir d: imo- 
nios de dos docentes, una de Nivel Inicial y otra de EG8. Te 


Acerca de las instituciones 419 


> gica sino simplemente señalar que las funciones de la escuela no están nece- 


sariamente apartadas de los problemas con los cuales debe lidiar, de modo tal 
que es.posible resolver el aparente conflicto entre enseñar y asistir sin ocultar- 
lo, sino más bien valiéndose de él. 

Este conflicto que en principio tiene como actores al cuerpo docente ver- 
sus las autoridades ministeriales quienes han decidido que el problema nu- 
uricional de buena parte de la población se dirima en la escuela— parece que- 
dar ilustrado en los últimos edificios construidos por la gobernación de la 
provincia de Buenos Aires. Se construye el espacio físico para el comedor al 
que, sin embargo, eufemísticamente se lo denomina Salón de Usos Múltiples 
(SUM), pero cuyo amoblamiento delata su uso primordial: dar una comida 
diaria o en algunos casos dos. Al no aclararse el tema referido a si un comedor 
en una escuela puede cumplir una función pedagógica o sólo es un estorbo, el 
tema de la comida se oculta, a pesar de su omnipresencia. A cada momento 
aparece como un tema conflictivo, un lugar en el que nadie quiere estar, don- 
de todos expresan su malestar. “Al llegar las nenas del colegio, Julia les pregun- 
ta cómo les fue. La maestra de Andrea la echó del comedor a la hora del al- 
muerzo. La nena llegó llorando. Le pregunto a la nena cuál fue el motivo por 
el que la echaron y dice no saber”, cuenta una familia!!. Mientras tanto, una 
maestra opina que “los chicos rompen la escuela, están enojados con ella. Me 
acerqué a preguntarles qué les pasaba y me contestaron que no les gusta cómo 
les sirven la comida, que se la tiran como si fuesen presos y además es fea””, 

Pero el conflicto trasciende el ámbito de lo cotidiano para instalarse tam- 
bién en el didáctico; está presente al enseñar un tema fundamental para las 
Ciencias Naturales: la nutrición humana. Sólo con recorrer los materiales pu- 
blicados o algunas propuestas dedicadas a la enseñanza de este tema en la es- 
cuela, puede encontrarse una decidida orientación hacia la educación del 
consumidor. Esta orientación se fundamenta en que la invasión de la “comi- 
da chatarra”, sumada a la creciente industrialización de los alimentos, cada 
vez más alejados de su origen natural, ha provocado una distorsión, tanto de 
la sensopercepción como de la posibilidad de selección adecuada!?. El con- 


11. De la observadora, en Registros de campo, 2000. 

12. Maestra de una escuela de Moreno. Registros de campo, 1999, 

13. Historias de la selva y libro de actividades Caramelo, Ed. Estrada. Manual pa- 
ra desarrollar el tema Nutrición. fLacso, material de la Municipalidad de 


Buenos Aires. 
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traste de estas propuestas —entendidas como “lo que se debería enseñar” al 
sujeto de aprendizaje esperado— con la población real a la cual enfrentan los 
docentes, hace que éstos se debatan entre dos opciones: obviar el tema nutri 
ción o considerar que la situación de mala nutrición de estos chicos, indepen: 
dientemente de la escasez, estaría signada por la ignorancia; es decir, no saben 
cómo alimentarse. Por lo tanto, enseñan el tema según las diversas propues: 
tas, en una especie de optimismo con respecto a la mejora de la calidad de los 
alimentos que se incorporan. En este último caso, a los chicos les queda co- 
mo recurso representar a ese alumno esperado por la maestra: “Carlos, de 15 
años, es el hijo mayor de Marcela y concurre a la escuela nocturna. Le pedí el 
cuaderno para mirarlo. En él se puede leer: registra lo que comiste a la maña: 
na, al mediodía, a la tarde y a la noche durante una semana. Carlos contestó: 
a la mañana, mate cocido con leche y pan con manteca. Al mediodía, mila. 
nesas con papas fritas. A la tarde, mate cocido con pan con manteca. A la no- 
che, guiso de arroz. El resto de los días de la semana, los completa de forma 
parecida”, 

En realidad Carlos no desayuna, ni almuerza; apenas si merienda mate 
cocido con pan sin manteca y cena lo que cocina su mamá con los alimentos 
que retira de Cáritas. La imposibilidad de asumir este hecho, hace totalmen: 
te inútil lo enseñado en la escuela. No colabora con el aprendizaje de estrategias 
dirigidas a la mejor nutrición de Carlos; porque es imposible que este con 
tenido se transforme en significativo para él. Como consecuencia de tales 
contradicciones, cuando se sirve un plato de comida en cualquiera de estos 
comedores, se concreta una toma de posición con respecto al trato de los ni- 
ños, de forma implícita o explícita, a través de tres tipos de conducta: 


a Se los llena como un barril. 
s Se limita la ración (no son un barril). 


a Despreocupación y desgano por la comida. 


Esta última conducta es la que encontramos con mayor frecuencia y es la más 


agresiva de todas, la que vulnera en mayor grado la autoestima. Por ejemplo, 


los horarios de alimentación de las escuelas se fundamentan en la división de 
cuatro comidas diarias pero, a la vez, se reconoce que los niños llegan sin co- 


14. De la observadora, en Registros de campo, 1998. 
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mer de sus casas. De este modo, si son del turno mañana se supone que la fal- 
ta de rendimiento escolar obedece a que no han desayunado; pero el desayu- 
no en la mayoría de las instituciones se sirve después de las dos primeras ho- 
ras de clase. Cuando preguntamos a los docentes por qué ocurre esto, no 
saben responder. Creen que obedece a que los cocineros no lo pueden prepa- 
rar antes. Nuevamente se expresa despreocupación por el modo de ofrecer la 
comida; la escuela lo hace cuando puede, cuando es más fácil o cuando le 
queda el espacio (el desayuno se ofrece en horario de recreo o antes de salir); 
sin reparar en la necesidad de los niños a los que —paradójicamente— siempre 
llama “carenciados”. 

En el transcurso de las experiencias realizadas durante la investigación, 
una de las maestras involucradas comenta que, como el 25 de Mayo hay reu- 
nión de cooperadora, en su escuela no se va a servir el desayuno ni el almuer- 
zo, porque la reunión se hace en la cocina. Sólo esta maestra en toda la escue- 
la advirtió la gravedad de la situación. En otra oportunidad, una de sus 
alumnas le dijo: “Seño tenemos hambre”. La docente cruzó a un kiosco ubi- 
cado frente a la escuela y compró $2 de galletitas. Con eso le pudo dar siete 
galletitas a cada uno. “De dónde sacastes tantas, seño!”, le dijo asombrado un 
niño. Todos los días en el desayuno escolar, los niños reciben una galletita y 
cuarto. La maestra repartió siete, a 0,07$ por niño”. 

La misma maestra comenta en el equipo su preocupación porque los niños 
no comen lo que se les da, pero al promediar el año, concluye satisfecha: “Al 
principio tiraban la comida o no comían, ahora todos comen todo”. Este cam- 
bio es el resultado de un arduo trabajo realizado desde principio de año, que co- 
menzó con el acto de valorar la comida; es ella quien valora y respeta el momen- 
to de la comida de los niños, a partir de lo cual han dejado de verlo como un 
tema vergonzoso y, de a poco, se van agregando niños a la hora de la comida, 
hasta completarse el grupo. En general, en las escuelas donde realizamos las ex- 
periencias los niños reciben dos de las cuatro comidas diarias. Pero de acuerdo 
con la distribución horaria de las escuelas, entre el desayuno y el almuerzo la 
brecha horaria es de una hora y media a dos; entonces muchas veces no tienen 
el apetito esperado a la hora del almuerzo. El resultado es que algunos comen 
poco, otros lo guardan en un táper para llevarlo a la casa, y esta actitud, en al- 
gunos casos, es vista desde la institución como un reflejo de que la necesidad no 


15. Escuela Estatal C de Bella Vista, 2002. 
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es tanta: “Si tuvieran hambre se comerían todo lo que les ofrecés”, dice otra 
maestra a la observadora. Nuevamente se pierde de vista lo que nos dicen los 
preceptos nutricionales. 

Para esta población, poco alimentada, ¿no sería todavía más evidente la 
dificultad para incorporar todo lo que se le ofrece en cualquier momento? 
¿No estaría el aparato digestivo adaptado a la poca cantidad y poca frecuen- 
cia? Al problema del intervalo entre comidas, se agrega una cierta despreocu- 
pación por parte de la institución, con respecto a los utensilios para servir, AL 
gunos niños no traen la vajilla necesaria para que se les sirva el alimento y 
estos “olvidos”, en general, terminan provocando que el niño no coma. Algu- 
nas escuelas poseen vajilla, aunque no la suficiente: en ningún caso esto apa- 
reció como un problema a solucionar por parte de la institución. Tanto én el 
Jardín experiencial de 2000, como en la experiencia de 1997 y en la escuela 
de Bella Vista, el equipo se ocupó de solucionar el tema. Siempre que lo hici- 
mos, los niños comían. Al respecto la docente de esta última escuela nos co- 
menta: “Yo les decía a los chicos: no tienen que olvidarse del vasito, porque 
en la cocina no hay y se quedan sin tomar la leche. Yo veía que todos se que- 
daban en silencio, hasta que descubrí a dos hermanitos que se cruzaron una 
mirada. No se por qué, pero se me ocurrió pensar en que tal vez no tenían va- 
sos en sus casas, entonces les pregunté. Los chicos confirmaron mi hipótesis: 
claro, seño”. 

El relato es interesante, porque vuelve a poner de relieve el tema de los tre- 
cursos y cómo solucionar los problemas. El niño explicó que en la casa hay un 
solo vaso que comparten todos. Cuando ellos van a la escuela, si se llevan el 
vaso, los que se quedan en la casa no tienen recipiente. Se piensa que en la ca- 
sa de los chicos no hay comida, pero sí vajilla; además consideran que si no 
comen en la escuela es porque no tienen hambre y el resultado es el mismo: 


en definitiva el chico no recibe su ración, que es muy importante en su dieta. 


Otro aspecto conflictivo visualizado por el equipo, más cercano a las pau= 
tas culturales con respecto a la alimentación, aparece en la confección del me- 
nú. Por ejemplo, en uno de los Jardines se sirve todos los días como primer 
plato una porción de ensalada de lechuga y tomate. Si el niño no lo quiere co- 
mer, se insiste hasta llegar a veces a la reprimenda: “Hasta que no se coman la 
lechuga y el tomate no van a comer el segundo plato.” O en otra: “Hasta qu 
no comas las chauchas no salís al recreo.” “Ya me comí las lauchas”, contestó 
la nena después de un largo esfuerzo por tragarlas. 

En ninguno de los casos fue manifiesta la necesidad de ajustar el menú 
de acuerdo con el tipo de recepción por parte de los niños. Tarea realizad: 
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r cualquier ama de casa, que le sirve para ir corrigiendo lo que en definiti- 
va va a llegar a la mesa y será aceptado. También llama la atención la insisten- 
cia puesta en la calidad nutricional, cuando en el ámbito privado del perso- 
nal involucrado en el cuidado de los niños existe más que un conocimiento 
técnico, una intuición y un bagaje cultural transmitido familiarmente sobre 
cómio alimentarse. Frases como “es importante que coman toda la ensalada 
porque tiene vitaminas”, vienen acompañadas de un desconocimiento acer- 
ca de si en realidad es tan importante que coman esa ensalada, qué contiene 
la lechuga y el tomate en términos nutricionales y si existe algún ingrediente 
del resto del menú que aporte lo mismo. Cuando teniendo en cuenta esta re- 
lación entre comida y valor nutricional preguntamos, ¿por qué empeñarse en 
la lechuga y el tomate si el postre es una fruta? (sabiendo que las frutas y las 
verduras crudas constituyen aportes similares), la maestra responde: “Es que 
así lo dice la nutricionista”, sin mayor reflexión. Pero ¿cuántas amas de casa 
tienen el menú diario confeccionado por una?, ¿cuántas nutricionistas tienen 
en cuenta las condiciones en las que se alimentan estos niños fuera de la es- 
cuela?, ¿cuántas conocen (y contemplan) el valor cultural que acompaña a los 
alimentos? Lo que se hace con los “conocimientos científicos” -transmitidos 
en las clases como los únicos válidos- se reproduce con los alimentos duran- 
te las comidas: son despojados de su carga afectiva, como si fuera lo mismo 
comer cualquier cosa en tanto contenga los nutrientes y calorías necesarios 
para realizar la labor diaria. 

Los ejemplos son inagotables; no es posible analizarlos todos pero, en 
su lugar, presentamos, a modo de síntesis, las siguientes oposiciones entre 
la práctica de las escuelas y su discurso teórico respecto de la comida, cons- 
truida sobre la base de expresiones de docentes y directivos consultados por 
los observadores del equipo acerca del tema. Estos discursos expresan una 
concepción de sujeto, una valoración de quien se tiene adelante, altamente 
contradictoria y compleja. No sólo evidencian lo paradójico del tema ali- 
menticio en las instituciones que atienden a sectores populares, sino que 
constituyen un germen de violencia institucional en el que pocas veces se 
repara. No puede olvidarse que son frases dichas por los propios actores a 
cargo de estos chicos, que se contraponen con otras frases de sus propios 
discursos. Están dichas en diferentes momentos: en un caso mientras se sir- 
ve la comida y en el otro mientras se les pregunta sobre la función de dar 
alimento: 


l 
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Discurso práctico 


Discurso teórico 


nm "No sé si los chicos que van al 
comedor coinciden con los que 
nen al gabinete.” 


a "Hasta que no terminan la leche 
no trabajamos, hay chicos que 
repiten hasta cinco veces. 

Esto atrasa el trabajo didáctico, 
queda muy poco tiempo para 
enseñar.” 


a "A algunos chicos no les gusta la 
lechuga, además en invierno no da 
ganas de comer un plato 

de ensalada.” 


u “Lo que no come acá tal vez no 
lo coma en la casa porque no hay.” 


a “Lo importante es educar, porque 
en la casa no hay educación.” 


» "Un niño con hambre no aprende 
y por eso hace falta que exista un vie- 
comedor.” 


a "Creemos que ha cambiado la 
población que asiste al Jardín. 
Antes cuando era sólo comedor 
venían chicos más pobres, con 

más necesidades, ahora no tienen 
tanta necesidad, por ejemplo, todos 
desayunan en la casa, vienen más 
prolijos.” 


a "Enseñamos la importancia de una 
buena alimentación, las cuatro 
comidas diarias, la pirámide 
nutricional y la alimentación según 
las estaciones del año.” 


n “Estamos tratando de hacer 
reuniones con los padres para 
informarlos, que vean cómo es una 
alimentación sana.” 


a “Los hábitos y valores deben 
venir de la casa.” 


Parecerían coexistir tres tipos de fundamentos que se superponen conflictiva- 
mente al servir un plato de comida: a) los estudios médico-sanitarios alertan 


sobre la incidencia de la desnutrición en el desarrollo físico y mental del hom-:' 


bre, sobre todo en los primeros años de vida; b) el problema de la mala ali- 
mentación es un problema educativo, estas poblaciones son ignorantes y por 
lo tanto desconocen en qué consiste una alimentación sana; c) la escuela no 
está para hacer asistencialismo; el comedor es una tarea agregada que no se 
compadece con los objetivos pedagógicos didácticos. 
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Los supuestos y prejuicios a través de los cuales es abordado el tema de 
la comida en las instituciones parecen corresponderse con la visión de su- 
jeto que se posee. Junto a la serie de factores ya analizados, éste en particu- 
lar refuerza una idea que hace potencialmente “especiales” a estos niños 
desde el punto de vista pedagógico, De acuerdo con ella, carecen de los 
elementos que convierten a una persona en alumno; “les falta algo” que 
impide iniciar el análisis pedagógico didáctico sobre su rendimiento, por- 
que “ese algo que falta” obstaculiza la tarea de enseñar y aprender, pero no 
tiene nada que ver con las variables puestas en juego en la tarea de enseñar 
y aprender. La conclusión de las maestras —en ocasiones explícita, en otras 
subyacente— es que esta carencia hace a los niños “especiales” porque en al- 
gún sentido parecería acercarlos a las características propias de los alumnos 
derivados a escuelas especiales. Las maestras y los asesores desde la del ga- 
binete psicopedagógico evalúan que tienen déficit cognitivo por causas no 
atribuibles al proceso de enseñanza o al de aprendizaje, sino a un factor or- 
gánico: la mala nutrición. De alguna forma, con el tema de la desnutri- 
ción, las causas del fracaso escolar vuelven a quedar del lado de las familias. 
Es una de las causas exógenas, que actúan como un factor externo a la ins- 
titución educativa. Es también interna, entendiendo que un niño con 
hambre sufre orgánicamente y puede tener daños cerebrales irreversibles. 
Sin embargo, los resultados obtenidos en esta investigación desarticulan 
tales argumentos y el marco teórico sobre el que se asienta provee otros pa- 
rámetros para interpretar los datos y construir el diagnóstico social y psi- 
comadurativo de los niños'*, 


Las relaciones planteadas desde la población 
hacia las instituciones 


Este apartado se refiere fundamentalmente al tipo de relación planteada ha- 
cia esta población por las escuelas públicas y privadas, Jardines comunitarios, 
comedores populares, Cáritas y salitas de salud; estas son las instituciones con 
las que más se ha trabajado y, por otra parte, son las de mayor incidencia en 
estos barrios. El análisis es importante, puesto que se han observado grandes 


16. Véase capítulos 1 y Iv. 
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transformaciones en el tipo de respuesta o aporte de las familias, cuando ca, 
bia el modo de preguntar o de solicitar algo por parte de las instituciones En 
términos generales, puede afirmarse que las familias no se vinculan con tod i 
las instituciones del barrio de la misma manera; por el contrario, los términos 
de su acción —el tipo de respuesta dada por las familias a las demandas dns 
cionales están en directa relación con los términos de la acción de la ins 
titución, los motivos de su presencia en el barrio y la estructura organi: = 
cional a la que responde (las principales son el Estado, las iglesias y la 
organizaciones barriales). El comportamiento de las familias varía de acuerd , 
con la actitud de su interlocutor y con lo que, según sus creencias, éste debe 
hacer. También en este aspecto se observa la importancia de establecer ue E 
tes entre los modos de pensar y los mecanismos de acción; pues la income 
prensión de los códigos de sus destinatarios puede llevar al fracaso el mejor de 
los proyectos. Por supuesto, estas relaciones son dinámicas, como toda rela- 
ción social; sin embargo, los cambios que se van produciendo son cohere 

con los principios enunciados a continuación. En 


m A relaciones planteadas en forma lineal y unidireccional se respon- 
de de manera pasiva. Esto es, cuando la Propuesta institucional se 
sostiene en una indicación sobre la que no pueden incidir, porque 
llega a ellos totalmente definida a modo de “tómalo o déjalo”, no se 
toma la iniciativa para producir un cambio o una mejora, obtenien- 
do como resultado niveles bajísimos de participación. Ejemplos de 
este tipo de relaciones son el pago de la cooperadora en las escuelas 
estatales, o del “bono contribución” en los Jardines comunitarios o 
las salitas de salud, propuestas que obtienen sólo en contadas excep- 
ciones una respuesta efectiva. l 

m Cualquier demanda a la comunidad, para obtener de ella una res- 
puesta positiva, debe tener un sentido práctico y concreto. Un claro 
ejemplo fue la situación en la que el Jardín A de José C. Paz solicitó 
a los padres que pagaran la cooperadora para arreglar los pozos ne- 
gros del Jardín, frente a lo cual, todos comenzaron a pagar. Este 
ejemplo fue entendido por la escuela como un prueba de que “no pa- 
gan porque no quieren y no porque no tienen”. Sin embargo enten- 
demos que no es así: el Pago no se considera una prioridad en tanto 
no se observa una necesidad real que lo justifique; esto se combina 

con la importancia que en su sistema de valores reviste la graruidad 
de la educación. Por otra parte, la experiencia les dice que nunca es 
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claro el destino de los fondos de cooperadora; y más de una madre 
con experiencia en este organismo cuenta en su memoria con hechos 
de manejo dudoso de los escasos fondos recaudados. A la vez, apo- 
yando la proposición central de este apartado, se ha encontrado que 
allí donde hay un comedor comunitario o una casa del niño, no fal- 
tan madres que trabajen en ellos para cubrir los horarios requeridos. 
a Cuando la continuidad de la institución depende de la iniciativa de 
la comunidad y así se lo hace saber, ésta responde de una manera 
participativa, creativa y colectiva. Es aquí cuando la comunidad ma- 
nifiesta su capacidad de organización para resolver problemas con los 
recursos disponibles, por lo general escasos si se los mira en términos 
| convencionales (cocinan, organizan eventos para juntar fondos, bus- 
can apoyos y subsidios, colaboran con mano de obra), En este tipo 
i de situaciones, la institución se pone a la par y no por encima de la 
población con la cual trabaja y esto hace que todos se sientan “partí- 
cipes necesarios”. Por lo general, son situaciones en las que una ins- 
titución, luego de estar al borde del cierre, se reorganiza a partir del 
trabajo comunitario, cambiando radicalmente tanto sus modos co- 
municacionales como su organización interna. Ejemplo de ello son 
los comedores abiertos con subsidios estatales. Cuando cesa el subsi- 
dio no cierran, sino que son “tomados” por algunas personas de la 
comunidad y sostenidos con su trabajo. En el barrio El Ceibo hemos 
encontrado un comedor de estas características y los medios masivos 
presentan numerosos casos semejantes. 
= Cuando la demanda se dirige a los individuos aislados, el problema 
a resolver tiene que ser muy claro y urgente para obtener una res- 
| puesta convincente. En general, se prefiere responder en forma co- 
f lectiva para juntar fondos, por ejemplo, a través de rifas, ferias de 
platos y similares. Como ya se ha señalado, en esta población coti- 
dianamente no existen problemas que puedan resolverse de modo 
individual, por lo cual no hay un entrenamiento en ese tipo de me- 
canismos (individuales) de trabajo. Sin embargo, al abordar la de- 
manda a la comunidad en forma colectiva, si bien puede ser más 
complejo en principio, los resultados obtenidos son siempre más ri- 
cos y eficaces, porque el compromiso puede sostenerse en el tiempo. 
m De lo anterior se desprende que, cuando la demanda no se relaciona 
específicamente con dinero, el aporte se concreta con mucha mayor 
facilidad y colectivamente. El dinero es el recurso más escaso en es- 
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pueden ofrecer y sin valorar lo que efectivamente consigan, será cada vez 
más dificultoso establecer un vínculo fluido y constructivo. Al mismo tiem- 
po debe tenerse en cuenta que, con el Estado, se es mucho más exigente que 
con cualquier otro tipo de organización porque de acuerdo con su sistema 
de valores, el Estado debe brindar atención médica y educación de modo 
gratuito. 

En síntesis, enfocando el rol de la escuela desde los encuadres teórico- 
prácticos del Modelo de Interrelación Paradigmática, deben revalorizarse 
nuevamente las posibilidades de trabajo que pueden crearse ~o simplemente 
ponerse a disposición de la educación formal- utilizando los recursos propios 
de la comunidad. En efecto, cuando desde la propuesta global y su marco de 
referencia se contempla el rol activo-transformador que potencialmente cum- 
plen las familias -desde sus propios elementos y categorías y no desde los 
planteados por la “cultura escolar” se obtienen importantes aportes, modifi- 
cándose sustancialmente su actitud hacia la institución: están atentos a los pe- 
didos, ofrecen aportes, sugieren y opinan, asumiendo un rol protagónico en 
la escolarización de sus hijos. 

El Modelo didáctico ofrece recursos para trabajar diferencialmente con la 

comunidad en general, porque parte de la premisa que, con el fin de desocul- 
tar, será necesario poner en escena no sólo los contenidos de la cultura, sino 
también los mecanismos de conocimiento y trabajo a través de los cuales esa 
cultura se construye, reconstruye y actualiza. Valorizar los mecanismos reci- 
procitarios propios de las cosmovisiones latinoamericanas desde hace siglos, 
poner en el centro la conformación colectiva de la identidad y el desarrollo 
también colectivo de las formas de conciencia, tener en cuenta las modalida- 
des de ocupación del espacio típicas así como las de organización familiar, no 
son temas subsidiarios a la problemática didáctica. Por el contrario, constitu- 
yen ejes centrales que la atraviesan en todos sus aspectos. Si para construir un 
sólido programa de educación es imprescindible contemplar y repensar el lu- 
gar de las instituciones, también es ineludible preguntarse por el modo en 
que éstas se relacionan con los distintos sujetos sociales afectados por sus ac- 
ciones, más allá del lugar que dichos sujetos ocupen en ella o el trabajo que 
deban realizar para garantizar su funcionamiento. No es lo mismo partir de una 
institución que define metas, modos y contenidos en forma previa a cualquier 
contacto con la población, que de otra que desde el principio se abre a quie- 
nes se dirige para definir colectivamente tales problemas. Porque aunque no 
lo registre de este modo, lo que dice y hace la escuela está vinculado con las 
características de la población que asiste a ella, 
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“No somos hijos de la vieja cultura, sino los aprendi- 
ces y forjadores de una nueva manera de observar el 


mundo.” 
SIMÓN RODRIGUEZ 


Para aquellos docentes que hayan valorado los aportes del Modelo didáctico 
que presentamos y estén dispuestos a ponerlo a prueba, aportamos estas refle- 
xiones como guía en el desarrollo de su actividad. A lo largo de este trabajo, 


hemos puesto la atención en no perder de vista las relaciones e interdependen- 
es del Modelo didáctico de Interrelación Pa- 
a que dichos niveles se vinculan tanto por lo 
que prescriben los enfoques teóricos seleccionados para la práctica concreta, 
como por lo que esta práctica aporta en la redefinición de la teoría. Sostener 
un modelo coherente requiere la actualización permanente de sus postulados 
de base, pero al mismo tiempo necesita de la reconsideración permanente de 
estos postulados a partir de su puesta a prueba mediante la implementación 
didáctica. Si bien es cierto que para implementar el modelo se necesita una 
formación más amplia que la que puede brindar este trabajo, consideramos 
que es posible realizar algunas modificaciones que permitan iniciar la marcha 
con el fin de alcanzar la meta prescripta por el modelo: lograr intervincular, en 
igualdad de status, conocimientos provistos por marcos culturales diferentes. 
Una primera pregunta será seguramente si los alumnos que tienen o ten- 
drán el próximo año reúnen las características de un grupo perteneciente a 
una cultura particular y si este grupo es homogéneo o heterogéneo, confor- 
mado por niños que pertenecen a diferentes culturas. Un instrumento apto 
para detectar el tipo de grupo con el cual se trabaja es el utilizado en la entre- 
vista inicial'. Las condiciones ideales para la implementación de este instru- 
mento son los días de inscripción o una reunión convocada a tal fin antes de 
que comiencen las clases. Es necesario explicar a los padres la importancia y 
necesidad de completar la planilla y se los ayudará a hacerla. La importancia 
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ropeas no se depilan las axilas y ello no se debe a la imposibilidad de com- 


prar los elementos para hacerlo. 
Es posible también que algunas familias se presenten poco aseadas por- 


que saben que es un indicador para que se las considere carenciadas y así ob- 
tener los beneficios de la asistencia. En este caso está funcionando el oculta- 
miento más que el mostrar un aspecto relevante de su cultura; es una 
estrategia de supervivencia que involucra la interacción con otros actores y la 
conciencia acerca de cómo son percibidos por el los. Por ejemplo, uno de los 
Jardines comunitarios que hemos mencionado, antes de convertirse en Jardín 
era un comedor comunitario. Al principio las familias y sus hijos asistían a él 
en condiciones paupérrimas; sin embargo, al cambiar el status de la institu- 
ción, se adecuaron a la nueva situación y los niños concurrían mucho más 
limpios y prolijos. Esto se relaciona con el hecho de que a las familias se les 
exige mostrar pobreza para ser objeto de ayuda y, a la vez, se las estigmatiza 
porque no son capaces de criar a sus hijos en condiciones decorosas. Este ti- 
po de situaciones es la quese modifica cuando se pueden vencer las barreras 


del ocultamiento. 
Otro ejemplo de un diagnóstico inadecuado por tomar un solo dato co- 


mo relevante y contrastarlo con la cultura a la que pertenece la docente o la 
escuela sería el siguiente: en una sala de Nivel Inicial, a la hora de dormir la 
siesta, una niña se acuesta en la tabla de una estantería en lugar de hacerlo en 
el piso sobre unas colchonetas, como el resto de sus compañeros. Sorprendi- 
da por esta conducta, la maestra indaga sobre la vida de su familia y descubre 
que son nueve hermanos y viven en un monoambiente, por lo cual en la ha- 
bitación se han construido camas rebaribles sobre la pared. La maestra dice 
entonces que la nena muestra una conducta desadaptada porque su medio fa- 
miliar carece de condiciones adecuadas mínimas. Pero al preguntarle por qué 
no le llama la atención que el resto de los niños se adapten a dormir en col- 
chonetas en el suelo cuando en sus casas lo hacen en camas, se queda sin res- 
puesta. Más allá de la situación en sí misma, una segunda pregunta es: ¿por 
qué se transforma en relevante para la maestra este dato, dado que evidente- 


mente en el Jardín de infantes los niños se acuestan sobre colchonetas porque 


ocupan menos espacio, son más económicas y sólo lo hacen durante un rato? 


En consecuencia, cualquier dato puede resultar relevante o no para la in- 
tervención didáctica y eso se resolverá en la contrastación con el marco teóri- 
co que se utilice. Tales ejercicios de análisis se convierten en guía para inter- 
venir didácticamente, son los que permiten contestarnos preguntas tales 
como: ¿debemos enseñar hábitos de higiene (porque se considera que los há- 
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Como advertimos en la definición del rol docente, dentro de 
nentes del modelo didáctico, es éste quien debe tirar la primera piedra, por 
que conocer sobre la cultura de su grupo de alumnos se convierte en una ta- 
rea de formación profesional. Esta preparación es la que permitirá usar esos 
ntos cuando explica un contenido y podrá también contar con los 
lucionar problemas. A tal efecto, revisar las 


ra le permitieron romper la ba- 
es rescatar lo 


los compo- 
lo 


conocimie 
recursos de la comunidad para so 
actitudes que en la experiencia de 1997 a Lau 
rrera del ocultamiento, puede ser de ayuda. Lo fundamental 
bueno de sus historias, lo bueno de su presente y trabajar reforzando la iden- 
tidad. El esfuerzo debe orientarse a mantener como eje de la enseñanza la in- 
tervinculación entre dos matrices de pensamiento en sus diferentes niveles 
operativos: relacionar formas de pensar, de ser, de resolver, sobre la base de 
metas de desarrollo que no están predeterminadas, sino que son co-construi- 
das. La cuestión no es rescatar sólo los valores de la comunidad; tampoco se 
trata de trabajar para tener un buen vínculo independiente de los contenidos 
abordados. La importancia de la impronta afectivo-emocional va más allá del 
vínculo docente-alumno; está involucrada en el proceso de conocer y por ello, 
cuando se tiene en cuenta la carga emotiva de los contenidos abordados en el 
proceso de enseñanza, los aprendizajes son más estables. A la vez, al lograr que 
los conocimientos circulen entre los niños y sus familias -pidiendo opiniones 
o haciendo preguntas- se establece un canal abierto entre el docente, los 
alumnos y sus familias, porque todos comparten una meta clara: que los ni- 
se desarrollen y mejoren como personas. Porque esto es apre- 
ma de mejorar la calidad de vida de la comunidad. Conocer es 
be conocerse, para qué se conoce y 


lar este camino, no oponiéndose a 
ograr determi- 


fos aprendan, 
ciado como for 
importante; el problema es definir qué de 
cómo se conoce. Al no pretender desarro! 
las modalidades a través de las cuales la comunidad actúa para l 
nada meta, sino trabajando en la intervinculación y el aprovechamiento de 


todos los recursos disponibles, tanto en la comunidad como entre los niños 


en la escuela, se avanza sin resistencias y se potencia la energía, lo cual se evi- 


dencia en la calidad de los resultados y de los procesos que se ponen en jue- 
go. No debe olvidarse que siempre en estas comunidades todos pueden algo. 
Las actividades que se propongan deben estar diseñadas para que todos 


puedan aportar y también debe pensarse que cada actividad requiere recursos 
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materiales y hum Pe 
rollar eS a a pea y cuántos alumnos se necesitan para di 
truir un paracaídas del O pa meta es clave. Por ejemplo, para co, 3 
actividades para conce cla e 30 cm de lado (en este caso es una dele 
un niho o eaa izar una de las propiedades del aire como Pae las 
didas Ae pag e son demasiados, dado que Pi onst ria) 
rios dos niños. En el A E ar las variables puestas en juego son A 
cial sobre el espacio alrededo e neo desarrollado con el grupo poa e 
zar una observación con el bs el Jardín, los niños salieron en grupo de f ; 
jeto de con po a reali- cia, 
uno se dedicara a dibujar y que entre do: corporar al debate diversos 
interpretar la realidad. No al 


l eje de la conceptualización ya no consistirá en 
ue los chicos meramente adquieran los conceptos de la ciencia sino a tra- 


vés de un debate donde se evalúen esos conceptos y también otros. La tarea 
e en dar respuestas. En realidad, con 


bajo de generación de conocimiento 


to a preguntarse, en tanto € 


se centra más en hacerse preguntas qu 
esta actitud se estará más cerca del tra 
al cual se le agrega un plus, dado que, si la tarea docente no es hacer cien- 
sino formar ciudadanos comprometidos, se adquiere la libertad de in- 
paradigmas explicativos y distintos modos de 
lcanza entonces con saber conceptos de ciencia; 


; 

F 

$ 

| 

f tados debían ser devueltos o no. Una actitud esencial es estar siempre abier- 
$ 

| 

] 


struir un plano: era necesario que 
S 
> O a lo sumo tres, observaran los 


puntos de referenci 
E la que debían ser consignados. En este ejempl n i 1 na $ Si 
arios era importante, ya jemplo, la discu- i interesa asímismo escuchar e intercambiar ideas con todos los que tengan 
evaluados y c > ya que los puntos de referenci i i 
y consensuados por varios niños encia deben ser | algo que decir con respecto al problema planteado, porque están involucra- 
S dos en él. Interesa que los niños aprendan a pensar que todo recorte de la 


a las mismas referencias. La dis cusión del Porque no todos prestan atención 
TUDO Versó z A A f $ 
grup: ó acerca de cuáles puntos realidad opera como un sistema complejo, más all 


de referenci 
ncia eran los má 
e más destacados, con el fin de que cualqui y 
tera interpretar el plano. Este mismo trabajo | n quier persona pu- plificado. 
divididos en iguales subgrupos ya què LA o hacían el resto de los niños ! Junto con 
E : , ya qué en la evaluació 
a ade la información recabada e y el consenso final se de alumnos, se deben poseer só 
sta. . la ma id: a A 
Es tarea del docente diseñar las acti idad yor cantidad de puntos de tífico, en tanto estas áreas representan la forma de pensa 
premisas: la actividad la realiza el niñ Ag. €s y tener en cuenta estas dos i la pretende enseñar y lo que el docente tiene para intervincular. Desde este 
tiv p sei t o y cada niñ AA t A g ` aaae i 
f A para hacer; si alguien sobra o no es Aroa fp debe tener algo significa- i punto de vista, el perfeccionamiento cobra una renovada significatividad, ya 
c nR ario Epe j 
A amará alguna actividad. A los niños del gru E Ispersará su atención y/o ) que el docente es representante de otra cultura y, por lo tanto, lo menos que 
ras ex í } : 
ps ¡empre en tarea, porque se les presenta a ti o se los encuen- i se puede esperar es que, al colocarla en escena, lo haga con propiedad: No 
e i į ctv; i . i “a ; 
d ta ee en la que se requiere un esfue tvidad orientada hacia una y puede ser una versión degradada de esta cultura. En realidad, se debe pasar de 
er cumplirla. Nadie ti E TZO mancomunad: i; i g AA E 
h . tiene la misma t nado para po- la versión degradada de la cultura de la población y de la versión degradada 
sentir . area dentro d ; A T 4 
E ji la tarea asignada es intrascendente y no i el grupo y ninguno debe i de la cultura escolar, a la esencia de lo que ambas poseen de significativo pa- 
S o ; x + E 
a i a los recursos necesarios para Jar NEGR si la realiza o no; f ra interpretar y operar en y con el mundo que nos rodea. Debe realizarse un 
on evaluados por t sa roliar la actividad -í 04 . . 3H 
odos (niños, doc Ividad también $ rofundo debate sobre la función docente, y para abrir la discusión hacemos 
ocente, padres): qué P! SYP 
se Hours 2 adres): . Ss i ñ 3 
> paras resolver, quién puede obtenerlo, e a qué es necesario, con qué una afirmación: el rol transformador de la sociedad que se le ha asignado his- 
i > S pri : E me È: 
Padel quien se ocupa de esta dinámica y ee que circulan. Es : tóricamente a la escuela, y por ende a la función docente, se encuentra divi- 
e de los recursos. Si i ten se com: e i i ; ás difundi ácel 
- Si se utiliza el principi A promete con a dido por dos funciones en pugna; una, la más difundida y puesta en práctica, 
contrará una “4 principio reci itario, si Ea Bere A Rea 
ontrará una solución. Cuando se heces Iprocitario, siempre seen= 4 es la de civilizar y la otra (impulsada por la pedagogía crítica), la de provocar 
a material de desecho, diversos Itaron tijeras, elementos para los un cambio revolucionario en la sociedad, desplazando el centro del poder de 
preve id recipien PETRE : TA 
a reciprocidad. Se confeccionó una list pientes, el principio aplicado fue - los opresores a los oprimidos. 
Desde nuestra perspectiva, 


rios, solicitando a los padres que señala a con Dra los materiales necesa- 
ran aqueilos 4 A ze) $ 
q que podían conseguir; ción de la sociedad no puede arrogarse 
na de las dos funciones. Sin embargo puede, y de hecho 


todos marcaro. 
n algo y lo traj 
$ as jeron. En la sa $ 
riales o útiles para trabajar; Po ead la nunca hubo pobreza de mate- 
los niños el destino de lo solicitado y s i SOAR T explicó a los padres ya Descontando que no bregamos por una campaña 
e tes consultó si los 4 
os elementos a, llevar adel padi 
por- evar adeiante una emancipa ora. 


á de que se presente sim- 


la formación necesaria sobre el sistema sociocultural del grupo 
lidos conocimientos en las áreas de saber cien- 
miento que la escue- 


el aporte de la educación a una transforma- 
la omnipotencia de llevar adelante, so- 
la, ningu lo hace, ayu- 
dar a una función u a otra. 
civilizadora, sí discutimos de qué forma 
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Afirraamos que ésta no será posible sin reconocer que el devenir de los pue- 
blos debe generarse en el pueblo. Que son sus propios recursos los que deben 
desarrollarse. Que cualquier intento vanguardista termina provocando igual 
campaña civilizadora que la que dice aborrecer, sólo que de diferente signo 
ideológico. Que en cualquier sistema complejo el tomar sólo un elemento, en 
este caso el ideológico, lleva al empobrecimiento de las propuestas, a los en- 
frentamientos sectoriales de grupos de poder, donde el pueblo siempre queda 
fuera de la discusión. Que en última instancia, en el desarrollo de la autoesti- 
ma, la dignidad y la cognición de todos los niños pertenecientes a diferentes 
grupos socioculturales se encuentra la llave del desarrollo humano. Ellos son 
la llave del futuro, se suele decir; pues miremos nuevamente qué hacemos con 
ellos. Pues no es posible comenzar a discutir sobre la solidaridad, la coevolu- 
ción con el ambiente que habitamos y el mejor desarrollo que nos podemos 
dar, si no comenzamos a reconocer al otro como alguien que tiene algo valio- 
so que decir al respecto. Lo primero es reconocer al otro como interlocutor 
válido y no como objeto de nuestra acción. 

Otro aspecto indispensable reside en considerar que la propuesta aquí de- 
sarrollada parte de dar respuesta a la inclusión de los excluidos, porque sin esa 
inclusión no hay esperanzas de un futuro para la humanidad. La propuesta 
no es unidireccional: no sólo es necesario desocultar e intervincular para que 
“ellos” se desarrollen; la vinculación también es necesaria para los niños con- 
siderados “adaptados”. Es importante no perder esta perspectiva, puesto que 
de otra manera no se vencerán los prejuicios racistas, xenofóbicos y la creen- 
cia de que algunos tenemos la suerte de haber nacido dentro de una cultura 
superior. Los niños de los sectores medios urbanos, identificados con la cul- 
tura hegemónica, deben poder conocer la otra historia, las otras culturas, Ìle- 
gar a revalorizarlas y a entender que tienen algo que aportar a su propia su- 
pervivencia como humanos. 

Una vez más, un ejemplo puede clarificar nuestra postura. Una docente 
de un colegio privado al que concurren niños de sectores medios urbanos, 
pregunta si es posible considerar que la vinculación de estos niños con los ni- 
ños pobres funcione como zona de desarrollo próximo en estos últimos. He- 
mos respondido a esta pregunta con el ejemplo dado sobre la experiencia lle- 
vada a cabo por la docente con un grupo de quinto año de una escuela 
privada y un grupo de quinto año de una escuela pública que atiende secto- 

res populares. En esa experiencia se pone de manifiesto que son los alumnos 
de la escuela estatal los que mejores estrategias de integración desarrollan: por 
lo tanto, en un hipotético contacto entre ambos grupos, son estos alumnos 


4 
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} desarrollo de los primeros. Nuevamente, en se 
a del prejuicio, que nos laa a pens upne 
rique los niños de los sectores medios tienen poas aeae Te 
dicigä, temenos Pia e e e desmantelar porque ari 
seen mE do es el que impide a los alumnos (en realidad a todos os 
aa saltas la cultura hegemónica, la critiquemos o no) un óptimo 
E e lo: aisin que alienta la cultura hegemónica reside en ne spo 
T pocos sobrevivan a costa del e de la humanidad. Sos 
no sólo no es posible, sino que es suicida, A TA 
a os utilizar el mismo tipo de intervinculación en € qaam A 
a escolares con los alumnos que pertenecen a la eric 
ONG práctica es la que posibilita, como sostiene Him e aert 
parii “de una ética universal, sin llegar E R iam z 
s > 
pienia RET se do los mundos (...) no aema 
rare d saben: que los pasos que siguen no los podemos decidir 


i e 
sabemos que para lo que sigue tenemos qu 
ras voces se escuchen entre 


los que podrían aportar al 
pregunta está encerrada la tramp 
gu 


queremos, 
qué sigue, p 
nosotros, ni siquiera encontrar, p 
encontrar otras voces y necesitamos que esa 


ellas”. 


A 


2. Himkelammert, 1996. 
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Anexo i: 
Entrevista inicial 


Sala: 
Turno: 
Nombre del niño: 
Sobrenombre: 
Nacionalidad: 
Provincia en la que nació: 
Domicilio: 
TE: 
Edad: 
A T a Edad 
Nombre Ocupación: Trabaja de Nacionalidad: Provincia Edad: 
mamá: donde nació: 
Estudios: Primaria Secundaria Terciaria 

(hasta) (hasta) (hasta) 
Nombre Ocupación: Trabaja de Nacionalidad: Provincia Edad: 
papá: donde nació: 
Estudios: Primaria Secundaria Terciaria 

(hasta) (hasta) (hasta) 
Nombre Ocupación: Trabaja de Nacionalidad: Provincia Edad: 
abuelo donde nació: 
paterno: 
Estudios: Primaria Secundaria Terciaria 


(hasta) 


(hasta) 


(hasta) 


444 Didáctica e identidades culturales 


Nombre Ocupación: Trabaja de: Nacionalidad: Provincia Edad: 


abuela 
paterna: 


donde nació: 


Estudios: Primaria Secundaria Terciaria 
(hasta) (hasta) (hasta) 


Nomore Ocupación: Trabaja de: Nacionalidad: Provincia Edad: 
AN donde nació: 


Estudios: Primaria Secundaria Terciaria 
(hasta) (hasta) (hasta) 


1. Además del castellano, en la casa se conoce otro idioma. ¿Inglés, 
guaraní, italiano, portugués, coreano, quechua? j 
2. ¿Se lo habla? 
3. ¿Cuántos hijos tienen? 
4, ¿Qué número de hijo es el nene? 
5. Nombre, edad y escolaridad de los hermanos: 
6. ¿Viven otras personas en la casa? ¿Quiénes? 
E a la primera vez que el nene viene a un jardín? 
. ¿Cómo fue el embarazo, hub ún i i 
i o algún inco i 
oe pl g conveniente durante el 
5 io fue el parto? Normal, cesárea, fórceps, otros: 
. ¿Cuál fue el estado del niño al n j : 
Á acer? Bajo peso i 
rea jo peso, amarillo, antes de 
11. ¿Con qué lo alimentó mientras era bebé? 
2. ¿Hasta qué edad mantuvo esa alimentación? 
A ¿A qué edad caminó? Relate quién y cómo le enseñó: 
de A o los pañales? Relate quién y cómo le enseñó: 
. ¿A qué edad comenzó a decir las pri 
; rimera ¿ 
ee p s palabras? ¿Recuerda 
Es ¿Tuvo durante su crecimiento alguna enfermedad? ¿Cuáles? 
f ¿Estuvo internado por algún motivo? ¿Cuál? 
. Cuente cómo se distribuyen los horarios de comida en la casa 
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19. ¿Qué comidas prefiere? Come verduras. ¿Cuáles? Prefiere guisos, 
milanesas, etc. 
20. ¿Algún alimento le cae mal, cuál? 
21. ¿Cómo es el sueño del niño, es tranquilo, tiene pesadillas, le cuesta 
levantarse temprano? 
22. ¿Cuántas horas duerme? 
23. ¿Tiene miedo a algo, a qué? 
24. ¿Cómo es el carácter del niño (es caprichoso, charlatán, gracioso, 
agresivo, otros? 
25. ¿Usa chupete? 
26. ¿Usa mamadera? 
27. ¿Tiene animales? ¿Cuáles? 
28. ¿Mira la televisión? 
29. ¿Cuántas horas? 
30. ¿Qué programas ve? 
31. ¿Tiene compañeros O amigos de juego? 
32. ¿A qué le gusta jugar? 
33. ¿Usa juguetes O se los fabrica? ¿Cuáles? 
34. ¿Prefiere jugar solo o acompañado? 
35. ¿Se lleva los dedos a la boca? 
36. ¿Tiene algún tic nervioso (se 
hace? 
37. Cuando el niño se porta mal, ¿cómo reac 
familia? 
38. ¿Cómo es 
familia? 
39. ¿Hay algunas fiestas o celebraciones que la familia considera 
importantes para el niño? ¿Cuáles?: Cumpleaños, Navidad, Mailín, 
Carnaval, Difunta Correa, Gauchito Gil, Año Nuevo, Otras: 
40. ¿Puede contarnos cómo es un día común en la familia? 
41. En caso de no acudir la madre o el padre, ¿a quién autoriza para reti- 
rar al niño? 
42. En caso de que no vengan por algún motivo especial a retirar al niño, 
¿a qué domicilio podemos recurrir para entregarlo? 
43. Dibuje el plano de la manzana donde vive señalando las calles y la 


ubicación de la casa. 


enrosca el pelo u otro)? ¿Cuándo lo 


cionan los integrantes de la 


la relación del niño con cada uno de los miembros de la 


Firma de los padres o tutor: 


Anexo Il 
Eli f ; 
intercambio con la experiencia bilingite-intercultural 


El análisis del ¡ i 
el intercambio realizad 
o con la experiencia bilingüe-i 
eeN o re periencia bilingüe-intercı 
ma aa E provinda de Chaco, puede resultar ales para e 
ases teóricas y experi pe 
ra perimentales en las que se asienta 
Hean reae ereo rescatar aquí los puntos de coincidencia y de dive 
e ontrado, Esa experiencia no deja lugar a dudas sobre las de 
ia c que existen entre la población aborigen y la escuela A 
aS racterizada como etnia: la Wichi. En nuestra ex, erier da 
; 5 
Pa a epa sector de la población que, si bien Genesa Palees a 
a a a que diera origen a la población criolla le- 
a mi ndose en el imaginari i ala 
a s ginario social ~a través de 
T a r ción al sistema de producción y a la normativa le; moni 
y p ación que, perteneciendo a una misma cultur: (i na Foe 
1a solam ici i a : 
ok mente por la posición socioeconómica a la que perte. SE 
escendencia tiene i pn 
puntos de integració á 
dentes que los llamados grupos botana i sha ÍA da 
E ad ue habitan el país. Sin em 
PE E encontramos la misma respuesta de los niños A 
: un sentimiento de vergúí Sen 
a : ergiienza, | ilizaci 
I E > la autorresponsabilizació 
ss ed PEN ante el otro, traducidos en baja Entrados se o 
Pr a y de los adultos, ocultamiento de sus able 
les, ar de que, en el caso de los wichi. ; 
a i r de que, e los wichis, ñ 
p pang de la experiencia bilingüe-intercultural aa 
i ambién se encuentran simi : 
as pautas de organización de | 
que impiden la adaptación a | 
no son admitidas en las paut 


j rudes entre ambos trabajos en cuanto a 

Á vida ridlane de los grupos de pertenencia 
s r iñ 

escolares. Los niños toman decisiones que 


A ES i 
ejemplo, deciden con quién cs eres de la cultura hegemónica. Por 
nte la ausencia d ca. 

van o no a la escu : cia de los padres, deciden si 
concepto de or ha la, trabajan desde edades muy tes la falt del 
cales también z HE aboni sobre la base de pautas jeráro uica. e 
mendo dd E coincidencia entre ambos. Los dos gru a S verti- 
a esc a > sc 5 

uela a un doble esfuerzo cognitivo, al tener aie en ba 

aprender 
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contenidos (conceptos, procedimientos y actitudes) tan alejados de sus 


marcos culturales; y este esfuerzo es desestimado a la hora de evaluar (ya sea 
procesos o resultados). Un ejemplo muy llamativo en la experiencia bilin- 
gúe-intercultural es que los niños wichi se alfabetizan en dos lenguas en el 
mismo lapso en que los niños de población blanca lo hacen en una. Más lla- 
mativo resulta entonces que, al comparar dos cuadernos de niños de ambos 
grupos, no se encuentren diferencias en la calidad de su producción. Sin 
embargo, las expectativas de éxito depositadas por la institución y los con- 
ductores de la experiencia son escasas, considerando que costará mucho que 
estos niños lleguen con éxito a terminar el ciclo básico. Si bien la docente 
afectada a la experiencia bilingüe reconoce que los niños poseen una cultu- 
entiende que de alguna forma existe una correlación negativa 


tura y la capacidad intelectual. Aun reconociendo que estos ni- 
le asignan a ésta un status Me- 


ra diferente, 
entre esa cul 
ños poseen una cultura que los caracteriza, 
nor que el de la cultura occidental. Esta percepción la aproxima a los do- 
centes que trabajan con niños de sectores populares, dado que éstos 
-independientemente de darse cuenta o no, de que existen diferencias cul- 
turales entre la propuesta de la escuela y los aprendizajes extraescolares de 
los niños- catalogan las diferencias que observan como atrasos respecto de 
la media esperada; en ambos casos lo que los niños incorporan fuera de la 
escuela es de menor calidad que lo transmitido por dicha institución. Tam- 
bién el atraso, para ambos tipo de docentes, es adjudicado a las condiciones 
familiares en las que los niños se crían. 
A pesar de que esa experiencia además de bilingúe es intercultural, los 
contenidos puestos en juego en el proceso de enseñanza no evidencian una 
interacción dinámica con la vida cotidiana de los chicos. Si bien con los ni- 
ños wichi se introducen contenidos propios de la cultura en los textos utiliza- 
dos para la alfabetización, tales contenidos quedan fragmentados, ya que los 
elementos de su cultura como conjunto de pautas, reglas, conceptos, mecanis- 
mos de supervivencia, son enseñados por el auxiliar wichi en un horario dife- 
rente al escolar, que la institución organiza como taller sin ninguna vincula- 
ción con las materias obligatorias. Este es un claro ejemplo de una 
prescripción didáctica basada en la concepción de trabajar con la lengua ma- 
terna que, por quedar allí centrada, queda desvinculada del resto de los ele- 


mentos de la cultura. Es más, sus propios realizadores lo consideran así y co- 
lementos de la cultura, 


mentan que sería interesante poder abarcar los demás el 
pero que no tienen capacidad organizativa para hacerlo. Por eso el recorte es 
la lengua. Pero pueden pensarla como recorte posible, porque el marco inter- 
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pretativo que utilizan transforma en unidad de análisis a la lengua materna en 
sí misma, perdiendo de vista que es una parte indisociable del sistema cultu- 
ral, con lo cual alienta este tipo de recorte. 

Se establece así un puente entre las dos lenguas, pero queda sin revisar el 
conocimiento que cada una de ellas expresa. Por ejemplo, en el cuaderno de 
uno de los niños se puede leer: “el primer trabajo en el Sauzalito fue el des- 
monte”. El desmonte fue la primera venta de fuerza de trabajo realizada por 
el hombre blanco, pero no el primer trabajo. Otro ejemplo es el de la creen- 
cia de que los niños “eligen en qué lengua quieren expresarse en cada momen- 
to, salvo cuando se trata de un contenido que se refiere a la organización del 
Estado o a hechos históricos patrios, ya que no existe la posibilidad de traduc- 
ción sin que se deforme el idioma”. En realidad la interactuación del grupo 
étnico con el Estado nacional debería generar las palabras para expresarlo en 
el propio idioma. La comunidad aborigen está realizando acuerdos para fijar 
los criterios con respecto a las reglas que se establecerán para la construcción 
de su lengua escrita. Uno de los criterios que está claro es que cada variedad 
dialectal, correspondiente a cada grupo asentado en distintas provincias, re- 
fleja la cultura de ese grupo, su vida. Si una variedad se convierte en predo- 
minante sobre las demás se estaría anulando no sólo las demás lenguas, sino 
la propia vida de las comunidades. Al respecto, Senón, el auxiliar bilingúe, ex- 
plica que los acuerdos han llegado hasta la fijación de criterios grafema fone- 
ma, pero les queda claro que si bien el texto podrá ser leído por los diferentes 
grupos, eso no garantizará la comprensión del contenido. La lengua que 
nombra y organiza una realidad, el pensamiento que articula estrategias inte- 
ligentes para solucionar problemas produciendo conocimiento, no pueden 
aislarse del sistema material que los genera. Esto que aparece en forma tan 
clara en Senón y su comunidad, parece escapar a los especialistas mejor inten- 
cionados. 
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